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Abstract 
 
The present Master of Art thesis is a curriculum-based approach to language and culture pedagogy as 
part of a discipline in higher education. Regarding teaching as an interrelated set of factors and 
processes, and using the Japanese Studies at the University of Copenhagen as a case, this thesis argues 
that the context for learning must be taken into consideration as an essential element in the planning of 
language teaching and curriculum. The question arises whether the dominating traditional paradigm of 
national philology is appropriate for meeting the challenges of globalisation. The focus is on language 
learning, where relations between languages and cultures, and cultural learning in language learning 
are important topics. The goal of this pedagogy is to produce “intercultural speakers”, who are able to 
establish and maintain human relationships. 
In the curriculum planning we ask ourselves: Who are the learners? Why do they need to learn 
languages? Where should the teaching take place? What expectations do the students and the teachers 
have for the programme? The present study tries to bring answers to these questions and with the 
following problem definition as the starting point: “What images of Japanese studies´ goals, 
contents and competences do the students, the teachers and the censors have, and how do the 
concepts “the implied student” and “intercultural communicative competence” contribute to the 
analyses of these different images?”  
  The analyses are based on qualitative research from field works, observations and semi-
structured interviews with three students, two teachers and two censors from the Department of 
Japanese Studies at the University of Copenhagen. The empirical materials are analysed using the 
theory by Pierre Bourdieu, Basil Bernstein and Michael Byram, including the concept of the 
Transnational Paradigm (Karen Risager) and the Implied Student (Lars Ulriksen). 
The concept of the Implied Student reveals that the teachers´ images of the study are based on 
the traditions of the institution and the national and the philological paradigms and their images are 
expressed in the institutional settings, in the modes of teaching and in the structures. The students are 
expected to recognise the tacit set of requirements and as a consequence, they have to give up their 
original interests and needs in developing intercultural communicative competence.  
 
The study concludes that the language and culture pedagogy at the Japanese Studies at the University 
of Copenhagen need major changes in order to comply with modern requirements from globalisation. 
It is suggested that an integrated curriculum be introduced, and that the teaching of the students 
ensures that they acquire competence of critical culturel awareness, which is needed in the meeting of 
other cultures. 
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Forord 
 
Sprog- og kulturtilegnelse har altid haft stor betydning for mig, især siden jeg som 24-årig 
flyttede til Danmark. Den gang fik jeg som undervisningsassistent tildelt konversationstimer i 
japansk på Københavns Universitet (KU). Samtidig deltog jeg i danskundervisning og lærte 
dansk som andetsprog. Derved havde jeg god lejlighed til at anskue og reflektere over 
sprogundervisningen ved at sidde på begge sider af bordet. 
 
Hvad vil det sige at tilegne sig et fremmedsprog? Hvad skal man kunne? På universitetet 
oplevede jeg, at mange japanskstuderende var utilfredse og frustrerede over at deres 
forventninger til studiet - at komme til at tale flydende japansk i løbet af studiet - ikke blev 
aktualiseret. Som uddannet lærer har jeg i undervisningen anvendt forskellige metoder, som 
jeg har hentet fra bl.a. ”Applied Linguistics” og japansk sprogpædagogik for at udvikle de 
studerendes evne til at tale japansk. Jeg erfarede dog i praksis, at lærernes pædagogiske 
kvalifikationer og undervisningsmetoder blot er én side af pædagogikken. Samtidig oplevede 
jeg, at konteksten for sprogundervisningen har stor betydning for, hvad de studerende kommer 
til at beskæftige sig med, og hvad de skal kunne. Jeg har derfor valgt at gøre det til et emne at 
undersøge de didaktiske overvejelser inden for en institutionaliseret uddannelse med særlig 
henblik på sprogpædagogikken. Sprogpædagogikken har i takt med globaliseringen bevæget 
sig i en ny retning, hvor kultur1 har fået en vigtig betydning. Et mere dækkende begreb er 
derfor sprog- og kulturpædagogikken. Ikke alene sprogfærdigheder, men også forskellige 
kompetencer kræves i et kulturmøde. Men hvilken betydning har kultur i sprogundervisningen, 
og hvordan formidles ”dansk kultur” eller ”japansk kultur”?  
 
I mit integrerede speciale på Pædagogik og Uddannelsesstudier samt Kultur- og 
Sprogmødestudier har jeg en ambition om at forstå området tværfagligt og undersøge 
vilkårene for elevens læring inden for uddannelsesinstitutionen. Her er teorier om 
uddannelsessociologi og kulturpædagogikken samt kulturanalytisk tilgang til nytte. Min 
forventning er, at dette vil belyse nye problemstillinger og åbne op for ny forståelse af sprog- 
og kulturpædagogikken. 
 
                                                 
1 I afsnit 1.4 om sprog- og kulturforståelse vil jeg afklare begrebet. 
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I forbindelse med udarbejdelse af min specialeopgave vil jeg gerne benytte lejligheden til at 
rette en stor tak til de studerende og lærerne på japanskstudiet på Københavns Universitet og 
censorerne, som har deltaget i min undersøgelse. Jeg er taknemmelig for, at alle har været 
interesseret i og haft forståelse for undersøgelsen.  
Jeg vil også rette en tak til mine vejledere på begge fag, Karen Risager og Michael 
Svendsen Pedersen, af hvem jeg har modtaget konstruktiv kritik og forslag, som jeg kunne 
arbejde videre med. En særlig tak til Lars Ulriksen for råd og støtte. Derudover er jeg 
taknemmelig for, at Finn Sommer, Leif Hansen, Hartmut Haberland, lærerne og vennerne i 
specialeklyngen, på specialeseminarer og i skrivegruppen er kommet med idéer, kritik og 
lytten. Tak til Marie og Lotte, som var med til intern evaluering, og tak til sekretærerne, 
Susanne, Karin og Annette, som altid har sørget for, at alt er i orden.  
Til sidst vil jeg sende en tak til Hanna, Ken og Carsten, som har støttet mig hele vejen 
igennem. 
September 2005 
Noriko    
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1. Indledning 
1.1 Emne 
Specialet tager udgangspunkt i et fag på universitetet, - et universitetsstudium, som tilbyder 
de studerende en videregående uddannelse, hvor de forventes at udvikle fagspecifikke 
kompetencer. Med japanskstudiet som case for sprog- og kulturpædagogikken på de 
videregående sproguddannelser foretages der undersøgelse af forskellige forestillinger om 
studiet, heriblandt en række modsætninger og konflikter angående uddannelsens mål og 
indhold. Fokus er lagt på behov for og krav om ny kompetencetænkning, som 
universitetsstudiet er blevet pålagt nationalt og i EU regi på grund af øget internationalisering, 
globalisering og arbejdsmarkedsinteresse.  
 
1.2 Problemfelt 
Der er ca. 2,35 millioner mennesker, som lærer japansk som fremmedsprog alene inden for de 
institutionaliserede uddannelser i verden i dag (Japan Foundation 2005). 
Deltagerforudsætningerne er varierende, idet japansk vælges som fag fra folkeskolen til 
universitet, men også i forbindelse med erhvervsrejser, turisme og rene fritidsaktiviteter. I takt 
med at antallet af lærende er steget siden slutningen af 1970’erne, er variationer i de lærendes 
behov, motivationer og mål blevet større. Der må også være store variationer i målene for 
fremmedsprogene. Det kræver f.eks. 1320 timer for én, som har engelsk som modersmål at 
opnå ”proficiency level” i japansk i forhold til 480 timer i fransk (Jorden 1992), således at 
studierne japansk og fransk ikke egner sig til at følge samme curriculum. (Sprog)lærernes 
opgave er her at tilrettelægge undervisningen efter deltagernes forudsætninger samt målet 
med uddannelsen (Larsen 1997, Richards 2003). Men hvad og hvordan skal man lære, når 
man vælger et fag som japansk på et dansk universitet i dag?  Hvad skal der til for, at 
uddannelsen giver mening for de studerende, som investerer mindst seks år af deres liv2? Ikke 
mindst vil det være interessant at få svar på, hvilken gavn det danske samfund, som støtter 
uddannelsen økonomisk, kan få af uddannelsen. 
                                                 
2 Ud over de nominerede fem år består japanskstudiet af et ekstra år: det propædeutiske år, hvor de studerende 
gennem et intensivt kursus bliver introduceret til det nye sprog. 
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Ifølge indholds- og målbeskrivelsen i studieordningen for japanskstudiet skal de studerende 
have erhvervet en praktisk beherskelse af det studerede sprog (se afsnit 4.1). Spørgsmålet er 
så, hvad skal der undervises i for at opnå det mål. Det kræver overvejelser, planlægning og 
beslutninger angående mål og indhold i uddannelsen og undervisningen, hvilket også 
kaldes ”didaktik” (Muschinsky og Schnack 1998:62). For at svare på spørgsmålet om, hvad 
der skal undervises på japanskstudiet, er blikket i specialet lagt på ”den didaktiske trekant” - 
elev, lærer og indhold - som betegnes som den meste basale model for undervisningen.  
”Undervisningens fundamentale aspekter er indholdet, eleven og læreren. Kun aktiviteter, der omfatter 
alle tre aspekter, betegner vi som undervisning. Den mest basale model for undervisning er derfor den 
såkaldte didaktiske trekant. (...) Da det er indholdet, der gør samværet til undervisningen og giver det mål 
og mening, er indholdet betydningsfuldt. Valget af indhold er derfor didaktikkens mest fundamentale 
problemstilling.” (P. F Laursen, 1999:24) 
 
Ifølge Per Fibæk Laursen, som er professor på Danmarks Pædagogiske Universitet har 
indholdet tre roller i undervisningen: samvær, mål og mening. Indholdet har afgørende 
betydning for eleven og læreren i den forstand, at indholdet giver retningslinjer for læreren at 
tilrettelægge undervisningen efter, og for eleven mht. at finde ud af, hvad vedkommende skal 
tilegne sig og evalueres efter. Indholdet er knyttet tæt til undervisningens (fagenes) mål og 
bestemmes af det; de hænger således indbyrdes sammen.  
Det er sprog- og kulturpædagogikkens didaktiske overvejelser angående mål, indhold og 
kompetence på de videregående sproguddannelser, som jeg i dette speciale vil undersøge 
nærmere. Min undersøgelses udgangspunkt er den sociologiske dimension inden for den 
institutionaliserede sprog- og kulturpædagogik, hvilket der hidtil ikke har været sat fokus på. 
Med dette udgangspunkt vil jeg reflektere over, hvad der afgør uddannelsens mål og indhold, 
samt de kompetencer de studerende udvikler i studieforløbet, og hvordan de opleves af 
aktørerne. 
 
Målet med uddannelsen forklares ofte med tre interesser: dannelse af en samfundsborger, den 
personlige udvikling, og uddannelse af arbejdskraft (Ulriksen 2001:10ff), og for 
universitetsuddannelserne tilføjes en fjerde interesse: den akademiske socialisering (Simonsen 
og Ulriksen 1998). De fleste humanistiske uddannelser har dog ikke primært til formål at 
uddanne kandidater til en bestemt type job som professionsuddannelserne som jura og 
medicin. Men hvilken interesse er da gældende på japanskstudiet, og hvad er effekten af 
eventuelle forskellige interesser blandt lærere og aftagere for udbyttet af uddannelsen? 
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Universiteterne har i dag fået nye udfordringer både nationalt og internationalt på grund af 
universitetsreformen som Bolognaprocessen3 og Lov om Universiteter af 8. maj 2003, som 
stiller krav om arbejdsmarkedsinteresse for uddannelsen og øget klarhed inden for 
uddannelsesmål, -indhold og slutkompetence 4 . Desuden understreges samarbejde mellem 
universiteterne og det omgivende samfund om vidensudveksling og kompetenceudvikling5.  
Som grundlag for den kommende studieordning har det humanistiske fakultetet på KU 
udarbejdet en rapport,6 som beskriver forskellige typer af kompetencer7 ud fra grupper af fag, 
heriblandt de moderne fremmedsprogfag (Hansen (red.) 2002a). Japanskstudiet på KU er 
ligesom de moderne fremmedsprogfag en del af de humanistiske uddannelser og har sprog og 
kultur som undervisningsobjekter. Studiet er et fag, som tilhører Afdelingen for Asienstudier, 
som siden 2004 er lagt under ét institut - ”Institut for tværkulturelle og regionale studier”. 
Sammen med andre fag, som karakteriseres som områder uden for Europa, blev instituttet lagt 
sammen med fem tidligere institutter ved det Humanistiske Fakultet.8  
Organisatorisk adskiller japanskstudiet sig således fra de moderne fremmedsprogfag. 
Denne organisering fra universitetets side, hvor japanskstudiet ikke hører under de moderne 
fremmedsprogfag, men under ”regionale studier” kan have betydning for lærernes 
forestillinger om faget, fagets forskningsmæssige opgave samt japanskstudiets mål, indhold 
og kompetencer, som lærerne ønsker at de studerende opnår. Hvis lærerne har forskellige 
opfattelser af faget, vil der være uklarhed omkring målet med og indholdet af uddannelsen. Et 
                                                 
3 Bolognaprocessen er det brede europæiske samarbejde. I 1999 underskrev de europæiske ministre i 21 lande en 
deklaration (Bologna deklaration af 19. juni 1999), hvor de forpligtede sig til at etablere et ”Europæisk område 
for videregående uddannelser” Formålet med denne Bolognaproces er inden 2010 at skabe et fælles europæisk 
område for højere uddannelse med fri mobilitet for studerende, lærere og færdigt uddannede samt at gøre 
europæiske højere uddannelser tiltrækkende for studerende fra andre verdensdele. 
4 Inden september 2005 revideres studieordningerne, således at de studerendes kompetencer beskrives og 
udarbejdes ud fra institutionens mål, selvforståelse og faglige traditioner. Ifølge den nye 
uddannelsesbekendtgørelse fra maj 2004, § 67, stk.2, 3 skal der i studieordningen stå en faglig profil, der 
beskriver a) uddannelsens formål, b) uddannelsens fag og c) de faglige og erhvervsrelevante kompetencer, den 
studerende har efter afsluttet uddannelse. Uddannelsernes indhold skal reformuleres ud fra de studerendes 
slutkompetencer. 
5 Kompetence er ”det potentiale, der består af viden, forståelse, færdigheder og kunnen. Kompetence udspringer 
af faglige kvalifikationer og kommer til udtryk i samspillet med en social kontekst”; terminologilisten, Det 
humanistiske fakultet Københavns Universitet 2004. 
6 Kompetencelandskabet, det humanistiske fakultetet på KU, 2003. 
7 Fagspecifikke kompetencer og generelle akademiske kompetencer relateret til Humaniora. 
8 Ud over det tidligere Asien Institut er Carsten Niebuhrs Institut for nærorientalske studier, Institut for 
Eskimologi, Institut for Religionshistorie samt Østeuropainstitut sammenlagt og instituttet har nu seks 
afdelinger: Afdeling for Asienstudier, Afdeling for Eskimologi og Arktiske Studier, Afdeling for Indianske 
Sprog og Kulturer, Afdeling for Religionshistorie, Carsten Niebuhr Afdelingen og Østeuropæisk Afdeling. 
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punkt, som kendetegner humaniora på danske universiteter er ”det store frafald” 9 , og 
japanskstudiet har en af de laveste fuldførelsesprocenter.10 Årsagerne bag frafaldet kan variere 
og være kombinationer af flere, men det vil være interessant at undersøge. Min hypotese er, at 
en væsentlig årsag er uoverensstemmelse mellem de studerendes forventninger til studiet og 
realiteterne, hvor uddannelsen ikke tager hensyn til ændrede deltagerforudsætninger i takt 
med udviklingen mod masseadgang til studiet11. Et universitet er en uddannelsesinstitution 
bestående af deltagere, som er mangfoldige i deres interesser, behov og intentioner. Selv om 
studieordningen og lærerne udtrykker noget, er det ikke altid, at der er overensstemmelse 
mellem hvad der bliver ment, og hvordan det aktuelt foregår i undervisningen. Således kan 
man skelne mellem intenderet og praksis niveau samt mellem bevidste og ikke-bevidste 
forestillinger. 
Ved at være opmærksom på forskellen mellem intention og praksis, vil jeg i dette 
speciale med kritisk blik undersøge, hvordan planlæggernes interesser bliver udtrykt i praksis. 
Lærernes ikke-bevidste forestillinger kommer ofte til udtryk i deres undervisning, hvor 
tradition, paradigme og kultur på faget er indlejret. For at undersøge lærernes ikke-bevidste 
forestillinger om studiet vil jeg anvende begrebet den implicitte studerende samt den engelske 
uddannelsessociolog Basil Bernsteins teori. Den implicitte studerende er en abstrakt deltager, 
som forudsættes af uddannelsen. Der er tale om flere implicitte studerende afhængigt af, 
hvilke elementer fokuset er rettet mod blandt lærerne og de studerende samt inden for 
studiestrukturen og undervisningsformerne. Pointen er her, at den implicitte studerende ikke i 
forvejen er en bestemt størrelse, men er historisk konstrueret og dermed foranderlig.  
Som følge af mangfoldighed i interesser, behov og intentioner er uddannelsesstedet et 
kampfelt, hvor der kæmpes om retten til at definere, hvad der er værdifuldt. I forhold til den 
interne kamp møder faget japanskstudiet også krav fra eksterne aktører: aftagerne. Kampen 
om uddannelsens mål og indhold fører til forandringsprocesser, hvor faget tvinges til at skabe 
en ny identitet. På de videregående sproguddannelser er der aktuelle diskussioner om nye 
                                                 
9 ”Fuldførelsesprocenterne falder i 3 grupper. Professionsuddannelsen medicin har en fuldførelsesprocent på 
ca.75%. Samfundsvidenskaberne ligger på ca.60 % med den professionsorienterede jurauddannelse oppe på ca. 
70% på bachelorniveau. Humaniora og naturvidenskab med fagfelter ligger på lidt under 50 % på 
bachelorniveau. Særligt KU ligger på grund af de mange små fag med lavere fuldførelsesprocenter end 
gennemsnittet. En del mindre humanistiske fag har fuldførelsesprocenter under 20 %. Ved standardisering af 
fagbredde er der ikke stor forskel på universiteterne”: ”Fuldførelsesprocenter på universitetsuddannelserne 27. 
januar 2003”, www.videnskabsministeriet.dk. 
10 Fuldførelsesprocenten er på 8,2 %: Få fuldfører på små fag, http://www.uvm.dk/cgi/printpage/pf.cgi. 
11 Nogle lærere foreslår en differentiering - deling af elite og masse. Magisterbladet 15/04. 
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behov for at ”redefinere” sprogundervisningens mål og indhold12. Nation og nationalkultur 
opfattes ikke længere som grundlag og orienteringspunkt for sprogundervisningen, og der 
rejser sig et behov for en ”ny filologi” i forhold til den hidtidige opfattelse, hvor nation, sprog 
og kultur er tæt forbundne. Denne udvikling kan ses som et paradigmeskift fra ”National 
paradigme” til ”Transnational paradigme” i sprogpædagogikken (Risager 2003). Her er målet 
med sprogundervisningen menneskelig interaktion, hvor der stilles krav til den lærende om at 
udvikle interkulturel kommunikativ kompetence, som kræver både viden samt affektiv og 
moralsk udvikling (Byram 1998, Risager 2003). Spørgsmålet er om et sådant paradigmaskift 
er ved at ske på faget japanskstudiet, hvis undervisningsobjekt er kultur og sprog, og hvilke 
konsekvenser det i så fald har. 
Et sådant paradigmeskift på faget mod interkulturel kommunikativ kompetence sker 
under magtkampe og konflikter. I dette speciale opfatter jeg, at et fag er beslægtet med 
begrebet ”kultur”. På den ene side er faget en størrelse, hvor aktørerne er fælles om 
betydningerne og værdierne, hvilket er fælleshed; men på den anden side er der konkurrence 
og konflikter for enten at bevare eller ændre den eksisterende værdi, hvilket er kompleksitet. 
Et fag består således både af fælleshed og kompleksitet. Jeg vil her benytte den franske 
sociolog Pierre Bourdieus feltbegreb og hans begreb ”magtkamp”. Ved brug af Bourdieus og 
Bernsteins begreber som ”felt”, ”kapital”, ”habitus”, ”synlig- og usynlig pædagogik” 
samt ”den sammenstykkede- og den integrerede læreplan” vil jeg belyse, hvordan 
dominerende magt- og kontrolrelationer virkeliggøres inden for uddannelsens mål, indhold og 
den implicitte studerende på japanskstudiet. I undersøgelsen inddrages aktørerne, som findes 
på studiet: de studerende, lærerne og censorerne tilknyttet faget. Lærerne og de studerende 
forventes at have forskellige interesser og forestillinger om japanskstudiet angående mål, 
indhold og kompetence. Censorerne vurderer de studerendes kompetencer ud fra 
studieordningen, som tilsiger nogle mål med uddannelsen. Censorerne er samtidig 
repræsentanter for aftagerne, som har et kritisk blik på uddannelsens mål og indhold. 
 
De studerende er nogle andre personligheder i forhold til tidligere eliteuddannelsers 
studerende. Mange studerende har andre forventninger og en anden kulturel baggrund. På 
dette grundlag vil jeg i specialet påvise de studerendes møde med studiet, hvor de må handle, 
som konteksten forudsætter. Endvidere vil jeg diskutere, hvorledes de nye 
                                                 
12 Hansen (red.) 2002b, fra konferencen i København 3. nov. 2000. 
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deltagerforudsætninger bør inddrages i uddannelsens mål, indhold og kompetencetænkning. 
Således vil jeg med specialet bidrage til diskussionen om, hvordan man kan rumme fælleshed 
og kompleksitet og samtidig gøre målet med uddannelsen og undervisningsindholdet mere 
klart både for lærerne og de studerende, så der kommer et bedre udbytte af uddannelsen for 
aktørerne og derved det danske samfund. Dette fører til følgende problemformulering;  
”Hvilke forestillinger om japanskstudiets mål, indhold og kompetencer findes blandt de 
studerende, lærerne og censorerne, og hvordan kan begreberne den implicitte studerende 
samt interkulturel kommunikativ kompetence bidrage til analysen af disse forestillinger?” 
 
1.3 Sprog- og kulturforståelse  
Begreberne sprog og kultur anvendes i bred sammenhæng og deres indhold ændrer sig i takt 
med tiden, afhængigt af forskningsområdet og forskernes interesse. Med andre ord findes der 
ikke en fælles forståelse af begreberne. I det følgende vil jeg redegøre for min forståelse af 
sprog og kultur, samt hvordan jeg vil benytte begreberne i nærværende speciale.  
Når man vil undersøge forholdet mellem sprog og kultur, er det vigtigt at skelne mellem 
sprog og kultur i generisk betydning på den ene side og i differentiel betydning på den anden 
side (Risager 2003:24). Generisk betydning handler om fællesmenneskelige fænomener, mens 
differentiel betydning handler om forskellige sprog og forskellige kulturelle forhold. Det er 
det differentielle niveau, der er centralt i dette speciale, idet min undersøgelse omhandler 
sprog- og kulturpædagogikken i japanskstudiet, hvor jeg taler om forskellige kulturelle 
forhold i forbindelse med tilegnelse af japansk sprog.13  
 
Sprogbegrebet 
I min forståelse er sprog en integreret del af kultur og samfund. Et centralt spørgsmål er: 
Hvad vil det sige at lære sprog? I den forbindelse vil jeg sammenligne modersmål med 
fremmedsprog14. Forskellen mellem tilegnelse af modersmål og tilegnelse af fremmedsprog 
afhænger af, hvordan kulturtilegnelsen sker. Når man tilegner sig modersmål, sker 
kulturtilegnelsen automatisk (ikke bevidst) gennem socialisation. Berger og Luckmann taler 
                                                 
13 Min forståelse af forholdet mellem sprog- og kulturpædagogikken vil jeg behandle i afsnit 2.1.   
14 Man skelner også mellem fremmedsprog og andetsprog afhængigt af målsprogets status, som har betydning 
for de samfundsmæssige funktioner i det land, hvor undervisningen foregår. Men i dette speciale vil jeg anvende 
begrebet fremmedsprog.    
 11
om to typer socialisation, hvor den primære socialisation foregår i familiens nære sociale 
miljø, mens den sekundære socialisation finder sted i skolens og senere arbejdslivets sociale 
og faglige miljøer (Berger and Luckmann 1991(1966)). Den britiske sprogforsker Michael 
Byram mener, at der skal tilføjes en tredje type socialisation i processen med 
fremmedsprogstilegnelse, hvor man skal være bevidst om at blive socialiseret. Det kalder han 
den tertiære socialisation (Byram 1995:58f).15 
En anden forskel mellem tilegnelse af modersmål og tilegnelse af fremmedsprog er 
sprogs status. Jeg vil analytisk skelne mellem sprogstruktur og sprogbrug inspireret af 
Saussures distinktion mellem langue og parole (Saussure 1990). Ifølge Saussure begrænses 
genstandsfeltet for lingvistisk teori til langue, som er sprogets struktur, hvilket har påvirket 
sprogundervisningens historie. Parole handler derimod om aktuel sproglig praksis. Når vi 
tilegner os et sprog som modersmål, sker det i naturlige omgivelser gennem praksis, mens vi i 
fremmedsprogstilegnelsesprocessen bliver mere bevidste om reglerne og strukturerne i 
sproget (grammatik). De to analytiske begreber langue og parole er vigtige i 
uddannelseskonteksten angående hvad målet med og indholdet af sprogtilegnelsen er. 
 
Kulturbegrebet 
Der findes forskellige kulturforskere med hver deres kulturforståelse. Man må ”præcisere og 
operationalisere det [kulturbegrebet] i forhold til den aktuelle kontekst for at kunne arbejde 
videnskabeligt med kulturbegrebet” (Risager 2003: 112). I forbindelse med nærværende 
speciale vil jeg derfor stille følgende spørgsmål: 1) ”Hvilke kulturbegreber er der er tale om i 
kontekster, som er repræsenteret i japanskstudiet?”, 2) ”Hvilke kulturbegreber er der tale om, 
når kultur benyttes som undervisningsobjekt på en uddannelsesinstitution?” samt 3) ”Hvilke 
kulturbegreber passer til analysen?”.  
I det følgende vil jeg klargøre det sidste punkt, mens de to første spørgsmål bliver 
behandlet i kap. 5 og 6. I den forbindelse vil jeg introducere et sæt kulturbegreber med tre 
dimensioner. Det individuelle kulturbegreb handler om det enkelte menneskes åndelige 
dannelse. Det er både en dannelsesproces og resultatet af denne proces. Det er præget af en 
hierarkisk kulturforståelse, dvs., der er nogen som har kultur på et højere niveau i forhold til 
andre. Det kollektive kulturbegreb handler derimod om grupper af mennesker. F.eks. er nogle 
                                                 
15 Risager mener dog, at det er nok med den primære og den sekundære socialisation, som godt kan foregå i et 
flersproget og flerkulturelt miljø: De tre typer griber mere og mere ind i hinanden (Risager 2003) 
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kultiverede og andre er ukultiverede eller nogle har en kultur, som ikke er lig med en anden 
gruppes. Det æstetiske kulturbegreb fokuserer på produkter, som har forbindelse med 
finkultur og populærkultur (Risager 2003:84). 
I specialet opererer jeg både med det kollektive kulturbegreb og det individuelle 
kulturbegreb, men ikke det æstetiske kulturbegreb. Specialet handler om et fag, hvor en 
gruppe mennesker danner et fællesskab. Og det handler om forholdet mellem kultur og sprog 
som undervisningsobjekt, hvor der lægges vægt på kollektive fænomener i det samfund, hvor 
sproget tales. Fokus flyttes til det individuelle kulturbegreb, når det drejer sig om forholdet 
mellem kultur- og sprogpædagogikken, hvor den enkeltes kompetenceudvikling er i centrum. 
Inden for kulturpædagogikken har det kollektive kulturbegreb præget den kulturelle 
læring i sprogundervisningen. Den kulturelle læring handler om de forestillinger, værdier og 
betydninger, der er gældende i et givet samfund, hvilket antropologi har beskæftiget sig med16. 
Begrebet ”kultur” inden for antropologi har ændret sig og vakt stigende interesse i takt med 
den øgede diskussion omkring integration af indvandrere og fremmedsprogundervisning i 
Danmark.  
 
Kultur som analytisk begreb   
Tidligere var kulturbegrebet inden for antropologi præget af positivisme og 
opdagelsesideologi, og kulturer blev betragtet som form- og substanssystemer (Hastrup 1989). 
Indtil 1960’erne blev kultur, herunder forestillingerne, værdierne og betydningerne forstået 
som en overleveret, fælles og integreret helhed, et system som alle samfundets medlemmer 
var socialiseret i og bærere af (Liep og Olwig 1994). Denne klassiske kulturopfattelse 
betegner således kultur som en homogen størrelse. Man opfattede, at hver kultur var sig selv i 
et lukke og hørte til et afgrænset samfund. Her blev kultur opfattet som noget, som var 
empirisk givet, noget som man kunne trænge ind i og opdage. Kultur blev opfattet som en 
tekst, og etnografen beskrev, analyserede, læste og fortolkede for at afdække struktursystemet, 
som lå under teksten som ”grammatik”. Denne essentialistiske kulturforståelse, forestillingen 
om kultur som ’noget’ der har en bestemt essens og som kan bruges som en forklaringsfaktor 
                                                 
16 Angående det individuelle kulturbegreb er det pædagogik og psykologi, der har beskæftiget sig med indholdet, 
mens det for det kollektive kulturbegreb er antropologi, etnologi, sprogvidenskab og historie. Det æstetiske 
kulturbegreb er benyttet af de æstetiske videnskaber, bl.a. litteraturvidenskab (Risager 2003:89). Selv om 
pædagogik tager udgangspunkt i ”det individuelle kulturbegreb” er fokuset ikke sat på individet, når jeg taler om 
fagets kultur eller kultur som undervisningsobjekt. Derimod behandles det individuelle kulturbegreb i 
forbindelse med kompetence, især i forhold til interkulturel kommunikativ kompetence som dannelseselement 
(se afsnit 2.1 om Byrams teori).    
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over for folks handlinger og holdninger, holder ikke længere i dag ifølge den danske 
antropolog Kirsten Hastrup. Hun mener at kulturer anskues som relationssystemer:  
”De enkelte forholds betydning ligger ikke i forholdene selv, men i relationerne mellem dem. Og 
relationerne er som vi ved, usynlige. De erkendes, men de ses ikke. Den første vigtige konklusion 
vedrørende ’kultur’ er da, at det er en analytisk implikation og ikke en empirisk kategori, sådan 
som ’samfund’ er det, og sådan som tidligere antropologer betragtede kulturen.” (Hastrup 1989:14) 
 
En anden vigtig pointe, som Hastrup efterfølgende nævner er, at kulturer også er implicit 
komparative: 
”Det betyder, at en kultur kun kan materialisere sig i forhold til og i kontrast til en anden kultur.”(ibid.:14) 
  
Dvs. det er forskellene mellem en og andre kulturer og dermed de implicitte betydningsfravær, 
der registreres. Den nye opfattelse af kultur er, kultur som et analytisk begreb. Kultur 
identificeres først på baggrund af forskelle, gennem erkendelse af betydningen mellem én selv 
og de andre. Kultur kan ses som en position, man taler fra, og det er noget, man ser med 
(Hasse 2000:35). ”(…) kultur må erfares i mødet mellem mennesker, der ikke har alt 
tilfælles” (Hasse 2002:16). Men hvor er grænsen mellem mennesker, der har/ ikke har noget 
tilfælles? Den mindste betydningsforskel er mellem individer, idet der altid opstår forskelle 
mellem dem.  Et kulturmøde observeres altid i mødet mellem mennesker, som forhandler og 
skaber betydning, hvor nation og sprog ikke nødvendigvis har relevans for forskellen på 
individer. Men hvilken betydning har sprog i denne forbindelse? Hvad er forholdet mellem 
kultur og sprog? Det vil jeg vende tilbage til i afsnit 2.1 om teori om sprog- og 
kulturpædagogikken.  
 
Kulturel kompleksitet 
I forhold til den klassiske kulturopfattelse, som betegner kultur som en homogen størrelse 
anser den nye kulturopfattelse kultur for præget af kompleksitet. Især kompleksitet opfatter 
jeg som nyttig i forbindelse med specialet, hvor jeg både taler om kompleksiteten på studiet 
og om kultur som undervisningsobjekt. Denne nye kulturopfattelse er opstået under den 
globale og internationale udvikling.  
Der er tre kilder til kompleksitet (Liep og Olwig 1994). For det første er der samspillet 
mellem det lokale og det globale, herunder regionale, nationale og internationale kulturer, dvs. 
vekselvirkning mellem kultur, kultursammenstød og globalisering. For det andet er der en 
tendens i postmodernitet til at tale om nedbrud af strukturer og hierarkier. Ligeværdige og 
forskellige kulturer, positioner og værdiholdninger er her mulige. Til sidst er der i 
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kulturopfattelsen påvirkning fra kaosteori, som giver en vis forudsigelighed i kulturens 
procesforløb, men der opstår ændringer, som ikke er til at forudse. 
Kultur er som nævnt ikke længere noget, som allerede er givet. Kultur er fælles, men der 
er tale om mange niveauer af fælleshed om betydningen. Kulturel fælleshed gælder ikke i et 
samfund eller en nation. Således handler kultur om sociale fællesskaber med fælles værdier i 
et socialt rum, hvor værdierne bliver konstrueret og vedligeholdt. Spørgsmålet er så hvordan 
kultur, som har fælles betydning og værdier, fordeles, konstrueres og vedligeholdes i dag? I 
japanskstudiet som et socialt rum er der fælles værdier, som alle er enige om at forsvare. Men 
det sociale rum er samtidigt kendetegnet ved kompleksitet, hvorved fælleshed om 
betydningen er kompleks. Denne kompleksitet er årsagen til, at ”det vælgende individ, 
agenten eller aktøren er blevet central i den nye antropologi og sociologi”, og den nye 
komplekse kulturanalyse foretages ved "krydspunkterne", "grænsefelterne" eller "interfaces", 
hvor forandringer og konflikter skabes (Liep og Olwig 1994). Den kulturelle forskellighed 
giver anledning til forhandling, misforståelse eller strid, hvilket stiller krav til f.eks. den 
enkelte institution eller virksomhed om at kunne fungere i en sådan kultur.  
Japanskstudiet har her to opgaver angående kulturel kompleksitet: for det første at 
fungere som fællesskab med kulturel kompleksitet på faget og for det andet at behandle kultur 
som undervisningsobjekt. Kultur er stadig noget fælles, men man kan ikke længere tale 
om ”én kultur” som repræsenterer én nation. Spørgsmålet er om aktørerne på japanskstudiet 
er bevidste om begrebet ”kultur” i kompleksitet. Det behandler jeg nærmere i analysen. 
 
1.4 Fagforståelse: Fælleshed og kompleksitet  
Til slut i dette kapital vil jeg beskrive, hvordan jeg anvender kulturel kompleksitet og 
fælleshed om betydningen for japanskstudiet. Ved at betragte et fag/studium som kultur, som 
er præget af både fælleshed og kompleksitet vil jeg nuancere billedet og pege på konflikter og 
forandringsmuligheder, som findes i den kultur, jeg undersøger. Inspireret af Bourdieus teori 
opfatter jeg et studium som en afgrænset størrelse, ”et felt”, hvor der er konkurrence og 
modsigelser angående fælleshed om betydninger. Med andre ord vil jeg fremanalysere, hvad 
det er for nogle værdier, medlemmerne er fælles om at bevare, og hvad det er for nogle 
værdier, medlemmerne kæmper for. Dynamikken er med til at skabe nye kulturer, samt viden 
og forståelse for fælles værdier. Når enheden er homogen, dvs. ikke-kompleksitet, er det for 
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japanskstudiets vedkommende nemmere at tale om fælleshed om betydningen og studiets 
faglige selvforståelse og fælles værdier (hvad studiet handler om og dermed målet og 
indholdet med uddannelsen). Når der er forskellige værdiopfattelser blandt medlemmerne i 
feltet, er det vanskeligere at skabe fælleshed om betydningen. Institutionens rolle som et 
lukket, hierarkisk og velintegreret funktionelt system er der stadig, men bliver formindsket. 
Jeg vil derfor i specialet fokusere på ”individet”, ikke på grund af intentionen med at forklare, 
hvordan den enkeltes livshistorie har betydning for vedkommendes handlinger, men snarere 
for at få et nuanceret billede af fælleshed om betydningen (kultur) og dens kompleksitet. 
Dette vil fremgå af analysen. 
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2. Teori 
2.1 Sprog- og kulturpædagogikken  
Sprogpædagogikken og kulturpædagogikken som fagdidaktiske principper havde ikke relation 
til hinanden indtil 1990’erne, hvor sprogforskere begyndte at fokusere på sprogets relation til 
kultur 17 (Risager 2003:61). Den britiske sprogforsker Michael Byram har bidraget til 
kulturpædagogikken ikke alene inden for Storbritannien, men også i hele Europa. I dette 
afsnit vil jeg introducere Byrams teori om sprog- og kulturpædagogikken, som handler om 
nye mål og indholdet af sprogundervisningen, som er rettet mod den personlige udvikling, 
nemlig udvikling af interkulturel kommunikativ kompetence.18 
Byram mener, at fremmedsprogundervisningen er en del af den almene dannelse, 
som foregår som livslang læring fra folkeskolen og har et centralt mål med at erfare en 
andethed gennem et andet sprog. Derudover har fremmedsprogundervisningen det mål, at 
eleven bliver i stand til at bruge sproget til at kommunikere og virke sammen med andre 
mennesker. Byram kritiserer tendensen i fremmedsprogundervisningen med misfortolkning af 
D. Hymes’ oprindelige definition af ”kommunikativ kompetence”, og hvor talehandlinger og 
diskurskompetence fremhæves (Byram 2000). Kommunikation handler derimod ifølge Byram 
om interaktion: at etablere og opretholde relationer til andre med krav om kritisk bevidsthed 
og refleksion over for sig selv og andre (Byram 1997:32, Byram 1997:71).  
 
Målet med fremmedsprogundervisning: interkulturel sprogbruger 
I forbindelse med arbejdet inden for Europarådet19 har Byram sammen med Zarate udarbejdet 
definitioner og evalueringer af begrebet ”intercultural speaker” (interkulturel sprogbruger). 
Byram forslog en generel model for undervisning i og evaluering af interkulturel 
kommunikativ kompetence i bogen, ”Teaching and assessing Intercultural Communicative 
Competence” (Byram 1997). Her fortæller Byram, at målet med sproglæring og -undervisning 
                                                 
17 I 1990’erne har der været mange transnationale samarbejdsprojekter i Europa.  
18 Byrams tilgang fortolkes som en kombination af en britisk pragmatisk tilgang med en tysk (moderat) 
samfundskritisk tilgang, der er opmærksom på sprogundervisningens politiske aspekter samt antropologisk 
interesse (Risager 2003:229).  
19 Europarådets projekter havde til formål at forbedre mobiliteten og det transnationale samarbejde i Europa. 
Både Bologna aftalen (universitetsloven) og Europarådets projekter understreger mobilitet og transnationalt 
samarbejde i Europa. Her kan man se politiske interesser, som præger uddannelsestænkningen i hele Europa. 
Projekter blev senere i 2001 udbudt som ”Common European Framework”(CEF), som nu betragtes som et 
væsentligt retningsgivende dokument for sprogundervisningen i Europa. 
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er at udvikle sig til en interkulturel sprogbruger, som er udstyret med adskillige kompetencer. 
I begrebet interkulturel sprogbruger bliver der lagt fokus på, at målet ikke er at nærme sig 
en ”native speaker” sprogligt og kulturelt, men at udvikle evne til at formidle flere kulturelle 
perspektiver mellem målsproget og modersmålet (Risager 2003:222). Dette kræver flere 
aspekter: ikke alene viden, men også affektiv engagement såsom holdninger, følelser og 
adfærdselementer overfor andre, møde med og anerkendelse af andre kulturer, identiteter og 
værdier. Byrams teori om den interkulturelle sprogbruger introduceres som modellen for 
interkulturel kommunikativ kompetence, hvor sprog og kultur behandles som to adskilte 
størrelser (Byram 1997). I Figur 2.1 introduceres først Byrams model for den kulturelle del af 
den interkulturelle sprogbrugers kompetence (interkulturel kompetence).  
 
 Færdigheder (”Skills”) 
Interpret and relate 
(savoir comprendre) 
 
Viden (“Knowledge”) 
of self and other; 
of interaction: 
individual and societal 
(savoirs) 
Kritisk kulturel 
bevidsthed/politisk dannelse 
(“Education”) 
political education 
critical cultural awareness 
(savoir s’engager) 
Holdninger (“Attitudes”) 
relativising self 
valuing other 
(savoir être) 
 Færdigheder (“Skills”) 
discover and/or interact 
(savoir apprendre/faire) 
 
 
 
 
I modellen fokuserer Byram på ”politisk dannelse”, som placeres i midten. Politisk dannelse 
er oversættelse af det tyske begreb ”politische Bildung” og handler om at være bevidst kritisk 
om sin egen kultur og eget land samt andre kulturer og lande. Dette er i kulturel læring et 
meget vigtig mål, som uddannelsesinstitutioner og lærere har ansvaret for, mener Byram 
(Byram 1997: 43). Han er dog opmærksom på vanskeligheden ved, at sådanne eksplicitte 
politiske dimensioner af sprog- og kulturundervisningen kræver et bestemt værdisæt samt 
lærernes engagement.  
Ud over dét indeholder modellen fire aspekter af interaktionerne, som omfatter både 
videns-, holdnings- og færdighedskomponenter. Viden handler om viden om sociale grupper 
og deres produkter og praksisser i deres eget land og i samtalepartnernes land, samt viden om 
generelle processer i interaktion på det individuelle og på det samfundsmæssige niveau. 
Figur 2.1. Byrams model for Interkulturel kompetence (Byram 1997) med danske/engelske/franske
begreber 
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Holdninger handler om holdninger, som svarer til nysgerrighed og åbenhed, parathed til at 
forkaste forkerte forestillinger om andre kulturer og forestillinger om egen kultur. 
Færdigheder har to dimensioner, hvor den ene handler om færdigheder i at fortolke, relatere 
og forklare begivenheder fra en anden kultur eller egen kultur. Den anden dimension handler 
om evnen til at tilegne sig ny viden om en kultur samt evnen til at bidrage med sin viden og 
sine holdninger i forbindelse med kommunikation og interaktion.  
 
Den interkulturelle sprogbrugers kompetence  
Ud over modellen for interkulturel kompetence introducerer Byram den sproglige del af den 
interkulturelle sprogbrugers kompetence, som har tre dimensioner (Byram 1997:48): 
linguistic competence, som drejer sig om evnen til at anvende viden om sprogstrukturelle 
regler både på produktionsniveau og receptionsniveau; sociolinguistic competence, som 
handler om sprogets semantiske og pragmatiske side: dvs. sprogets anvendelighed; discourse 
competence, som ligger på et niveau højere end sætningsniveau, dvs. på diskursniveau, som 
især handler om oversættelse og tolkning.  
Som illustreret i modellen i Fig. 2.2 beskriver Byram således i alt otte delkompetencer 
af den interkulturelle sprogbrugers kompetencer, hvoraf tre delkompetencer knytter sig til 
sproget (øvre del af Fig. 2.2) og fem delkompetencer fra Fig. 1 knytter sig til kultur (midterste 
del af Fig. 2.2). Byram understreger modellens sammenhæng med den uddannelsesmæssige 
kontekst, hvor interkulturel kommunikativ kompetence tilegnes. Modellen 
inkluderer ”locations” (se nederste del af Fig. 2.2): det er tre kategorier, som overlapper 
hinanden: klasserum, feltarbejde20 og individuel erfaring/læring, som hver for sig er knyttet til 
modellen samt lærernes og elevernes rolle.  
I modellen beskrives de kompetencer, som den interkulturelle sprogbruger har – med 
andre ord de kompetencer, den lærende skal udvikle. De otte delkompetencer af interkulturel 
kommunikativ kompetence anvendes i analysen som en kategorisering af de kompetencer, som 
japanskstuderende forventes at udvikle. Som kritik af modellen nævner Risager, som er 
professor på Roskilde Universitetscenter, uklarhed omkring relationen mellem kultur og sprog 
(Risager 2003). Byram skelner mellem interkulturel kompetence og interkulturel 
kommunikativ kompetence. Den første kompetence er den, som ”the native speaker” skal 
udvikle og den sidste kompetence er den, som den interkulturelle sprogbruger har. 
                                                 
20 Den pædagogiske strukturerede erfaring uden for klasserummet (Byram 1997: 65). 
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Modersmålstalende og fremmedsprogtalende kommer til at udvikle hver af de to kompetencer, 
og Risagers kritik går på, relationen mellem de to kompetencer er upræcis; modellen for den 
interkulturelle kompetence (se Fig. 2.1) ’hægtes på’ modellen for den kommunikative 
kompetence (se Fig. 2.2) (Risager 2003: 234 samt 492). Risager påpeger desuden, at Byrams 
syn på kultur er for snævert præget af det nationale (Risager 2003). Byram refererer ofte til et 
kulturmøde ved at fokusere på samtalepartnerne, som kommer fra forskellige lande i stedet 
for at betragte mødet som foregående mellem to individer med hver sin kultur. Risager 
introducerer i stedet verdensborgeridentiteten: alle mennesker på denne jord er i praksis 
verdensborgere i sproglig, kulturel, økonomisk, etisk og social forstand – og dermed mener 
hun, at det langsigtede mål for sprogundervisning med alment sigte på alle niveauer er den 
interkulturelle sprogbruger, der forstår sig selv som verdensborger (Risager 2003: 490 samt 
500). Risagers tilgang til kultur og sprog indebærer kulturel kompleksitet og sproglig 
mangfoldighed. Det er dette globale perspektiv, som jeg i nærværende speciale vil anvende. 
Figur 2.2. Byrams model for Interkulturel kommunikativ kompetence. Bemærk at elementerne fra Fig.2.1 
er hægtet på modellen. 
 20
Mere præcist vil jeg bruge Byrams model af interkulturel kommunikativ kompetence suppleret 
med Risagers opfattelse af den interkulturelle sprogbruger med verdensborgeridentitet.  
 
Det transnationale paradigme 
Ved at understrege fælles ansvar over for menneskehedens fremtid som verdensborger 
opfordrer Risager til et paradigmeskift i sprog- og kulturpædagogikken. Det gør hun i 
bogen ”Det nationale dilemma i sprog- og kulturpædagogikken ” (Risager 2003:455). Risager 
mener, at det transnationale paradigme bør være det nye ståsted for sprog- og 
kulturpædagogikken i stedet for det traditionelle nationale paradigme (Risager 2003: 457). De 
to paradigmer er forskellige i deres mål, indhold og kompetencer i sprogundervisningen. I 
specialet vil jeg anvende de to paradigmer som et sæt analytiske redskaber. Det nationale 
paradigme opfatter kultur, sprog og nation som uadskillige. Det indeholder en diskurs, der 
skjuler kompleksiteten og idéen om det homogene og statiske sprog. Målet i det nationale 
paradigme er, at den lærende skal nærmere sig det målsprog, som opfattes uadskillig med den 
nationale kultur. Det transnationale paradigme er kendetegnet ved kompleksitet og 
mangfoldighed. Det langsigtede mål for sprogundervisningen med alment sigte er den 
interkulturelle sprogbruger, der forstår sig selv som verdensborger. 
 
To paradigmer og interkulturel kommunikativ kompetence 
Hvordan påvirker her virkningen af de to paradigmer indholdet af interkulturel kommunikativ 
kompetence? Sprogundervisningens mål, og indhold samt de kompetencer, de studerende skal 
have, afhænger af, hvilket paradigme man taler ud fra. Med de to paradigmer vil jeg beskrive 
forskellige aktørers forestillinger om japanskstudiet, hvor de både er enige (fælleshed) og 
uenige (kompleksitet), hvilket svarer på følgende del af problemformuleringen: ”Hvilke 
forestillinger om japanskstudiets mål, indhold og kompetencer findes blandt de studerende, 
lærerne og censorerne?”(se afsnit 1.2). Ud fra aktørernes opfattelser og erfaringer inden for 
den aktuelle sprog- og kulturpædagogik og ved at bruge Byrams model for interkulturel 
kommunikativ kompetence vil jeg således beskrive de sproglige og kulturelle kompetencer 
aktørerne mener, at de studerende skal have. 
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2.2 Uddannelsessociologiske teorier 
Bourdieu og Bernstein er kendte for deres teorier inden for uddannelsessociologien.21 Både 
Bourdieu og Bernstein beskæftiger sig med uddannelsens rolle og funktion i samfundet og 
betragtes som repræsentanter for ”New sociology of education22”. Bourdieus og Bernsteins 
teorier handler om de mekanismer, der tilsammen udgør den sociale reproduktion - skolen 
som kulturelt sorteringsmiddel. Bourdieu har lagt sit fokus på skolens sorteringsfunktion, 
mens Bernstein fokuserer på rammer og strukturer for den pædagogiske praksis. I det 
følgende vil jeg først introducere Bourdieus teori og dernæst Bernsteins teori og gøre rede for, 
hvordan teorierne anvendes i analysen i forbindelse med begrebet den implicitte studerende, 
som introduceres i sidste afsnit af dette kapital. 
 
2.2.1 Bourdieus teori 
Felt, habitus og kapital 
Bourdieu ser ikke samfundet som en sammenhængende homogen størrelse, men som en 
række relativt autonome felter, der er styret af deres egen logik. En pointe ved Bourdieus 
feltbegreb er, at man kan betragte et udsnit af det sociale liv som ”en egen allerede på forhånd 
struktureret verden, der eksisterer, inden vi træder ind i den” (Broady, 2000:481). 
Feltbegrebet er nyttigt for at forstå japanskstudiet som et relativt autonomt socialt rum, som 
virker efter særlige logikker 23 . Således kan man forstå særlige logikker inden for 
japanskstudiet i forhold til andre felter, f.eks. arbejdsmarkedsfeltet.  
Et felt har en ”særegen” struktur, hvor de forskellige former for kapital har bestemte 
værdier og betydninger, hvilket gør, at det adskiller sig fra andre felter. Kapital defineres som 
symbolske og materielle ressourcer, som individet besidder. Bourdieu inddeler kapital i tre 
typer: kulturel kapital, der bl.a. udgøres af dannelse24 og finkultur; social kapital, der udgøres 
af familie, venner og bekendtskaber; og økonomisk kapital, der består af materielle ressourcer 
og viden om økonomi. Kapitaltypers symbolske værdi bestemmes af, hvad der inden for et 
felt anses for værdifuldt.  
                                                 
21 Uddannelsessociologi kan defineres som samfundsvidenskabeligt studium af uddannelse. 
22 De er inspireret dels af marxistiske dels af fænomenologiske traditioner, f.eks. Bernstein og Young (Broady 
2000: 456). 
23 Et studium er i virkeligheden et sub-felt under et universitetsfelt. 
24 Broady gør opmærksom på, at en mulig alternativ dansk oversættelse af det franske capital culturel kunne 
være ”dannelseskapital”, som stammer fra det tyske begreb ”Bildung” (Broady, 2000: 461).  
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Habitus kan betragtes som legemliggjort kapital. Det er i samspillet med det felt, der omgiver 
det enkelte menneske og gennem socialisation og erfaringer i de sociale relationer, at habitus 
dannes og grundlægges, og senere kommer det til at fungere som et sejlivet og ofte ubevidst 
handlingsmønster (Broady 2000: 453). Habitus er internaliseringen af det sociale, og derved 
kommer den samme habitus til at gælde for alle dem, der er påvirket på samme måde af det 
samme felt. Aktørerne afspejler således det sociale felts historie, og habitus er på den måde et 
produkt af den kollektive objektive historie. For japanskstuderendes vedkommende skal de 
nye studerende ikke alene lære japansk sprog og kultur, men de skal også lære det på en 
akademisk måde ud over normer og værdier inden for feltet japanskstudiet. De forventes at 
internalisere habitus: med andre ord skal de socialiseres akademisk og derved opnå symbolsk 
kapital i feltet. 
Symbolsk kapital betragtes som det mest grundlæggende begreb i Bourdieus sociologi: 
Symbolsk kapital er det, der af sociale grupper anerkendes og genkendes som værdifuldt og 
tillægges værdi” (Broady 2000: 458). Det er et relationelt begreb, f.eks. kan titler i den 
akademiske verden eller beståelse af eksamener fungere som symbolsk kapital under 
forudsætning af, at der findes et marked for disse ressourcer. For japansk studerende giver 
viden om grammatik symbolsk kapital i universitetsfeltet, men ikke nødvendigvis i 
arbejdsmarkedsfeltet, hvor det mere er f.eks. talefærdigheder, der tæller. Felt, kapital og 
habitus er således tæt knyttet til hinanden. Begreberne er relationelle, da dét, der er værdifuldt 
inden for et bestemt felt (dvs. giver symbolsk kapital), ikke nødvendigvis er det inden for 
andre felter.  
 
Et felt er relativt lukket og struktureret, hvilket dog ikke betyder, at feltets struktur er 
uforanderlig. Feltet er et sted, hvor der konstant er kampe om at opnå magt, hvilket gør det til 
en dynamisk størrelse. Bourdieu opfatter et felt som et netværk af objektive relationer mellem 
forskellige positioner (Bourdieu og Wacquant, 1996:84). En position i feltet er determineret af 
relativ vægt af kapital mellem de enkelte aktører. Kampen handler dels om attraktive 
positioner i feltet og dels om, hvilke kapitalformer der skal betragtes som legitime i feltet 
(Järvinen, 2001: 357). I min undersøgelse fokuserer jeg på kampen om hvilke kapitalformer, 
som bliver tillagt størst betydning i feltet japanskstudiet og om retten til at definere, hvad der 
er legitimt angående japanskstudiets mål og indhold samt de studerendes sproglige og 
kulturelle kompetencer. De studerende, lærerne og censorerne, som er aktørerne i feltet, har 
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forskellige interesser afhængigt af deres position, som bestemmes af deres mængde af kapital 
(Bourdieu 2001:67). Deres synspunkter er bestemt af én af de positioner, som aktuelt eller 
potentielt er mulige inden for feltet.  
Som nævnt kan et felt af positioneringer kun forstås relationelt. Det er lige som et 
fonemsystem, dvs. igennem de forskelle som adskiller dem. Afhængigt af deres position i 
feltet i forhold til den dominerende eller dominerede, orienteres aktørerne af interesser i enten 
at bevare feltet eller i at omvælte det. Det er dog bestemte aktørers interesse, som vinder 
kampen til sidst - den dominerende interesse for bestemte kapitalformer, som kommer til at 
gælde i studiet. Den dominerende interesse er præget af fagets traditioner og paradigme, som 
hidtil har været herskende i feltet.  
 
Vekselvirkning mellem aktør og struktur  
I Bourdieus teori er det vigtigt at forstå forholdet mellem struktur og aktør. De hænger 
indbyrdes sammen og der er tale om et relationistisk perspektiv (Bourdieu og Wacquant, 
1996:27). Den sociale virkelighed ligger i relationerne, hvor Bourdieu er interesseret i 
relationer mellem ”sociale strukturer og mentale strukturer”. Dette forsøg på at forbinde 
subjektivisme og objektivisme ses i hans tankegange om habitus og felt og relationen mellem 
dem. Habitus eksisterer i aktørens mentale strukturer, mens feltet eksisterer uden for. Men 
objektive strukturer og mentale strukturer er uadskillelige i den forstand, at sociale strukturer 
er et produkt af aktørernes handlinger. Aktørerne handler på baggrund af de muligheder, som 
de internaliserede sociale strukturer åbner for: således kan man sige, at mentale strukturer 
også er et produkt af sociale (objektive) strukturer. Pointen er her, at der er dynamik og 
forandringsmuligheder i den nuværende tilstand; at aktørerne får mulighed for at ændre den 
nuværende struktur ved at belyse, hvordan symbolske strukturer hænger sammen med 
materielle strukturer25. Med denne tilgang vil jeg forklare strukturer, der fastholdes eller 
ændres inden for japanskstudiet.  
 
Spillet og kampen i feltet japanskstudiet 
Som nævnt opfatter jeg japanskstudiet som et felt med egne strukturer, kapital og habitus. Et 
felt (studiet) er således en afgrænset enhed, men Bourdieu taler om feltets relative autonomi 
og relationer til andre felter og interne og eksterne faktorer, som påvirker kampen i feltet 
                                                 
25 Det kan dog diskuteres, hvor store forandringsmuligheder der er (Kritik af Bourdieu, Margetetha Järvinen i 
klassisk og moderne samfundsteori 2001 (1996): 360-361).  
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(Bourdieu 2001:69). I japanskstudiet påvirker f.eks. arbejdsmarkedsfeltet kampen i feltet, og 
det har betydning for bestemmelsen af kandidaternes kompetencer. Opfattelsen af ”værdi i 
feltet ”(kapital) afhænger af, hvilken position, man indtager. Spørgsmålet er hvilken værdi og 
betydning den legemliggjorte kapital i japanskstudiet har for andre felter, f.eks. 
arbejdsmarkedet, og om det accepteres som kompetence. Kapital og kompetence er 
forskellige i den forstand, at værdi i kapital er kontekst bestemt, mens værdi i kompetence 
opfattes som universal og kan gælde i andre felter. Censorerne er aktører, som befinder sig i 
krydsfeltet mellem japanskstudiet og arbejdsmarkedsfeltet, og som repræsentanter for 
arbejdsmarkedsfeltet kan censorerne fortælle noget om kapital inden for arbejdsmarkedet. I 
analysen vil jeg komme nærmere ind på de interne og eksterne faktorer, som påvirker kampen 
i feltet. 
 
Forandringer i uddannelsesfeltet har også konsekvenser for kampen i feltet. I det danske 
samfund er der en generel interesse for lige adgangsmuligheder til uddannelse, og det gælder 
også for de videregående uddannelser med SU (statens uddannelsesstøtte) og ingen 
brugerbetaling. Universiteterne karakteriseres ved institutioner med masse-uddannelser i 
modsætning til tidligere elite-uddannelser, hvilket også er kendetegnet for mange andre 
vestlige lande (Simonsen og Ulriksen 1998). Masseadgang har dog fremkaldt nogle 
konsekvenser for både uddannelsesinstitutionens indre og ydre. Som ydre konsekvens nævnes 
problemer som uddannelsesinflation, overproduktion af kandidater og arbejdsløse 
akademikere, hvor udbyttet af universitetsuddannelsen ikke betragtes som værdifuldt uden for 
de institutionelle rammer26. Som indre konsekvens af uddannelsesfeltets ekspansion nævnes 
intern sortering.27 Her foregår der kampe baseret på uddannelsessystemets gyldighedskriterier 
gennem magtudøvelse, som ikke opfattes som magtudøvelse (Järvinen, 2001: 354). Bourdieu 
taler her om symbolsk vold. Den anerkendes og accepteres af de dominerede, netop fordi de 
ikke opfatter den som vold (Bourdieu og Wacquant, 1996:152). Dette vil jeg behandle dybere 
i analysedelen.  De studerende skal aflæse kulturkoderne (spillereglerne) og deltage aktivt i 
spillet, ellers falder de fra. De studerende skal med andre ord tilpasse sig: de må genkende og 
anerkende de dominerende rationaler som spilleregler. Ved at deltage i spillet, bekræfter 
deltagerne automatisk, at ”der er noget at spille om, og at det kan betale sig at være med” 
                                                 
26 For at løse problemerne har Ministeriet for Videnskab, Teknologi og Udvikling for nyligt udarbejdet en 
rapport, hvor nytænkning på Humaniora påpeges. ”Humanistiske kandidater og arbejdsmarkedet”, 2005. 
27 F.eks. Bourdieu og Champagne 1999.  
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(Bourdieu og Wacquant, 1996:85). Det, der spilles om, er forskelligt fra felt til felt, og kapital 
er et vigtigt element her. I analysedelen vil jeg foretage en dybere behandling af de 
spilleregler, der gælder på japanskstudiet.  
 
2.2.2 Bernsteins teori 
Den engelske uddannelsessociolog Basil Bernstein kategoriseres både som strukturalist og 
konstruktivistisk strukturalist (Ahrenkiel 2002: 55). Mange teorier og modeller om kulturel 
reproduktion heriblandt fra Bourdieu, mener Bernstein, mangler nødvendige regler for 
undersøgelse af specifikke agenturer og formidlingsprocesser (Bernstein 2001). Bernstein 
fokuserer på, hvordan (skole)viden og samfundsmæssige strukturer formidles og reproduceres 
i uddannelsessystemet. Det er ifølge Bernstein rammer og strukturer for den pædagogiske 
praksis, som kan forklare den indre logik i den pædagogiske diskurs og dens praksisser. 
Bernstein mener, at genstanden for analysen skal være den struktur, som gør det muligt 
at overføre og formidle magten; det vil sige, den ”indre analyse af diskursens egen logik”. 
Magt og kontrol er her to nøglebegreber, som er indlejrede i hinanden empirisk, men skelnes 
analytisk. Magten etablerer legitime ordensrelationer mellem kategorier. Kontrol etablerer 
legitime kommunikationsformer og formidler magtens grænserelationer og socialiserer 
individerne til disse relationer. Dog har kontrolfunktionen en dobbeltside: den formidler både 
reproduktionseffekten og reproduktionens forandringspotentiale.  
Ifølge Bernstein bliver formel skoleviden realiseret gennem tre meddelelsessystemer,28 
som henholdsvis er curriculum, pædagogik og evaluering. For at analysere den underliggende 
struktur anvendes begreberne klassifikation og rammesætning. Curriculum varierer afhængigt 
af graderne af klassifikationen: relationer mellem indholdet af hvad der skal undervises i. 
Pædagogik varierer afhængigt af graderne af rammesætningen: konteksten, graden af kontrol 
af hvad der skal undervises i. Det sidste system, evaluering, er afhængigt af graderne af 
klassifikationen og rammesætningen. I det følgende vil jeg gøre rede for de teoretiske 
begreber som anvendes i analysen i specialet. Analysen drejer sig om, hvad uddannelsen 
består af (curriculum), hvordan de enkelte elementer i uddannelsen hænger sammen 
(klassifikation), og hvorvidt de studerendes medindflydelse og medansvar på undervisningen 
                                                 
28 The three message systems, curriculum, pedagogy and evaluation, which are realization of the educational 
knowledge code (Bernstein 1975 s. 88).   
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er til stede (rammesætning). Alt i alt handler det om, hvordan den dominerende magt – og 
kontrolrelationer virkeliggøres.  
 
To typer curricula 
Bernstein skelner mellem to typer af opbygning af indholdet og læreplanerne (curricula) 
(Bernstein: 1975). Jeg vil kort introducere dem herunder. I de fleste uddannelsesinstitutioner 
er skoleskemaet præget af en læreplan, hvor de enkelte dele står isoleret i forhold til hinanden, 
f.eks. timerne i dansk, matematik og historie. Det er, hvad Bernstein kalder den 
sammenstykkede læreplan (”collection type”). Den sammenstykkede læreplan består af en 
række enkelt dele, hvor hver del definerer dets indhold i forhold til sig selv. Relationen til de 
øvrige dele er lukket, og der er ikke nogen sammenhænge mellem kategorierne i forhold til 
hinanden. De enkelte dele stykkes sammen af de studerende. Den integrerede læreplan 
(”integrated type”) består derimod af enkelte dele, som står i et åbent forhold til hinanden. 
Bernstein nævner, at der er forskellige grader og typer af integration, hvor læreplanen kan 
være knyttet til en enkelt lærer, som integrerer flere discipliner i samme klasse. Alternativt 
kan læreplanen være knyttet til flere lærere, som arbejder sammen ud fra et fælles fag.  
 
Klassifikation   
Begrebet klassifikation anvendes til at undersøge relationer mellem kategorier eller 
uddannelseselementer. Under uddannelsen ”japanskstudier” er en kategorirække forskellige 
discipliner som grammatik, konversation, oversættelse inden for sprogtimerne samt kultur, 
litteratur, samfund og historietimer. De kategorier, som betegnes som forskellige discipliner, 
er hver især blevet specialiseret på grund af den pædagogiske diskurs; så de har et rum, hvor 
de kan udvikle deres specifikke identitet, en identitet med egne indre regler og egen særlige 
stemme (Bernstein 2001: 73). I tilfældet af stærk klassifikation er der skarpe grænser mellem 
de enkelte dele. Hvor elementerne derimod ikke holdes adskilt, er klassifikationen svag. 
Isolation og adskillelse af kategorier opretholdes af magt.  
 
Rammesætning 
Rammesætning drejer sig om kontrollen over kommunikation i lokale, interaktive 
pædagogiske relationer, f.eks. mellem lærer og elev. Begrebet anvendes til at analysere de 
forskellige former for legitim kommunikation, der forekommer i enhver pædagogisk praksis 
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(Bernstein 2001: 79). Med andre ord er det måden, hvorpå indholdet bliver formidlet og den 
relation, der er mellem lærer og elev. Det siger noget om, hvilken grad af kontrol, læreren og 
eleven har over, hvad der sker i forløbet.  
Mens klassifikation henviser til hvad, drejer rammesætning sig om, hvordan 
betydninger komponeres. Rammesætning henviser til kontrollen over, hvordan den 
pædagogiske praksis foregår, regulerer relationer og refererer til relationer mellem afsendere 
og modtagere. Modtagerne tilegner sig således viden om hvem, der kontrollerer hvad. 
Rammesætning drejer sig om karakteren af den kontrol, der udøves med hensyn til: 
• Udvælgelse eller selektion af det, der kommunikeres  
• Kommunikationens rækkefølge (hvad der kommer først, hvad der kommer næst) 
• Dens tempo (hastigheden for den forventede tilegnelse) 
• Kriterier 
• Kontrollen over det sociale grundlag, som muliggør formidlingen  
(Bernstein 2001: 80) 
 
Hvor der er sat en stærk ramme, har afsenderen tydelig kontrol over de elementer, som står 
ovenfor som ”bullet points”, dvs. udvælgelse, rækkefølge, tempo, kriterier og det sociale 
grundlag. Hvor rammerne er svage, har modtagerne mere kontrol over kommunikationen og 
dens sociale grundlag. Rammeværdierne (stærk/svag) kan variere med hensyn til de enkelte 
elementer i udøvelsen.  
Derudover taler Bernstein om to forskellige pædagogiske praksisser: en synlig 
pædagogisk praksis og usynlig pædagogisk praksis. En synlig pædagogisk praksis 
kendetegnes ved en stærk rammesætning. Er der en svag rammesætning, vil vi sandsynligvis 
have usynlig pædagogisk praksis (Bernstein 2001:81). Hvad der tilegnes her, er underforstået 
og ukendt for modtageren. Synlig pædagogik modsvarer den autoritetsbaserede skolepraksis, 
hvor fokus er lagt på formidling af viden (undervisning). Her stratificeres eleven i henhold til 
præstationsforskelle. Derimod modsvarer usynlig pædagogik en progressiv elevcentreret 
praksis, hvor vægten er lagt på elevens tilegnelse og indre udvikling af f.eks. følelsesmæssige 
procedurer. Fokus er sat på individuel udvikling af kompetencer. (Chouliaraki 2001: 35, 
Bernstein 2001: 101).   
 
Magt og kontrol inden for og uden for japanskstudiet 
I det følgende vil jeg gøre rede for, hvordan jeg har tænkt at anvende Bernsteins begreber i 
specialet. Ved at analysere graderne af klassifikation og rammesætning inden for 
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japanskstudiet undersøges relationer mellem forskellige discipliner og kontrol for, hvad der 
skal tilegnes. Det handler om, hvad og hvordan de studerende formidles og orienteres mod 
indholdet og målet med uddannelsen gennem undervisningen implicit og eksplicit. Ved at 
fokusere på rammer og strukturer undersøger jeg, hvordan budskabet om studiets indhold 
bliver transformeret fra afsenderen til modtageren, hvor dominerende magt- og 
kontrolrelationer virkeliggøres inden for japanskstudiet.  
Samtidig vil jeg rette optikken på ikke alene studiets indre forhold, men også ydre 
forhold, dvs. forholdet mellem japanskstudiet og andre fag. Fagets ydre forhold til andre fag 
er med til at opretholde japanskfagets identitet og position på universitetet. Uddannelsens 
indhold, mål og kompetencer, som de studerende forventes at tilegne sig, begrundes og 
forhandles gennem magt og kontrol inden for og uden for japanskstudiet. Men hvad sker der, 
når de studerende med hver deres forventninger og forestillinger om studiet bliver indskrevet 
på et studium? Det vil jeg undersøge med begrebet den implicitte studerende. 
 
2.2.3 Teori om den implicitte studerende   
Skolen og uddannelsens rolle i samfundet forstås ofte som et ikke neutralt felt, hvor viden 
ikke blot videreformidles, men må forstås som et sted, hvor der er magtkampe mellem 
aktørerne (Bourdieu). Ved at blive indskrevet som studerende på et fag skal de indgå i 
kampen – bevidst eller ikke bevidst. For de studerende gælder det om at blive accepteret på 
studiet. Kort sagt handler deres studietid om processen, hvor hver studerende indgår i den 
pædagogiske kontekst og deltager i den. Det er således en dynamisk proces29. Processen 
handler ikke alene om at følge de krav, som er nedskrevet i officielle papirer, men kræver 
også at aflæse og afkode normer og værdier, som er indskrevet i kulturen på faget. De 
studerende skal håndtere forskellige betingelser for at indgå i den komplekse ramme for 
uddannelsen. Her får vi hjælp fra Bourdieus optik, habitus, til at ”create meaning and 
meaningfulness in our practice” i skolen og andre uddannelsessystemer (Ulriksen 2004b). 
Jeg vil her diskutere, hvordan japanskstuderende lærer at gøre studiet på den rigtig måde 
med begrebet den implicitte studerende. Begrebet er udviklet af Lars Ulriksen, lektor på 
Danmarks Pædagogiske Universitet. Den implicitte studerende er en abstrakt deltager, 
som ”forudsættes i uddannelsen” på det pågældende institut, og begrebet handler om:  
                                                 
29 Idet normer og værdier hele tiden ændrer sig blandt studerende, lærere og det omgivende samfund, må 
begrebet ”den implicitte studerende” også ændre sig i takt med dette, også selv om de officielle krav er uændret, 
dvs. statiske. ”Den implicitte studerende” er derfor et dynamisk begreb.  
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”betingelsen for at kunne indgå i en vekselvirkning med den undervisningstekst (i bred forstand), som 
uddannelsen tilbyder.” (Ulriksen 2004c: 8)  
 
Det kræver, at de studerende først skal kunne forstå de forudsatte implicitte krav til dem og 
dernæst handle med dem. Den implicitte studerende er således: 
”Den studiepraksis, de indstillinger, forståelser og adfærd hos den studerende som forudsættes i studiets 
tilrettelæggelse, i undervisningsformen, af lærerne og i relationen mellem de studerende. Det er en 
struktur som det er en forudsætning de studerende kan udfylde og handle i for at undervisningen og 
studiet kan fungere optimalt, og for at de studerende kan konkretisere studiet på en meningsfuld måde. 
Det er en struktur som giver de studerende muligheder for at handle i studiet.” (Ulriksen 2004 a) 
 
Ifølge Ulriksen har denne struktur en dobbeltkarakter. For det første har den en tekststruktur, 
som er indlejret i studiets opbygning, undervisningsformer, og kulturen i uddannelsen. 
Lærernes forestillinger om og forventninger til studiet samt de studerendes forventninger til 
hinanden i samspil danner en kontekst for uddannelsen. Pointen i analysen er at fokusere på 
deltagerperspektivet, dvs. hvilken studerende, som implicit forudsættes i den opbygning eller 
undervisningsform, der er tale om. For det andet har den en handlingsstruktur. De studerende 
forventes at aflæse studiets tekststruktur og handler aktivt for at skabe mening i uddannelsens 
praksis´ kontekst. Den implicitte studerende som struktur determinerer ikke en bestemt 
studiepraksis, men sætter rammerne for de studerendes praksis. De studerendes handlinger 
virker i sidste ende som muligheder og begrænsninger i den.  
 
Modellen for den implicitte studerende består af fire elementer: a) studiets opbygning, b) 
undervisningsformer, c) lærere og d) de studerende (Ulriksen 2004 a, b).  
a) Studiets opbygning og b) undervisningsformer (pædagogisk form): Forskellige 
pædagogikker stiller de studerende over for to forskellige sæt af forventninger til, hvordan de 
skal udøve deres studium. For at undersøge betydningen af den pædagogiske form anvendes 
Bernsteins teori (Se afsnit 2.2.2). Når man retter optikken på de strukturelle rammer for den 
pædagogiske praksis, konstrueres den implicitte studerende, som forudsættes af uddannelsens 
opbygning og undervisningsformer. Det er forestillinger og forventninger som formidles af 
lærerne, men som også ligger indlejret gennem magt og kontrol i undervisnings- og 
evalueringsformer på studiet. Disse forventninger og forestillinger er indlejret som orientering, 
som forudsætter de studerende at blive implicitte studerende på fagets præmisser.  
c) Lærere (forestillinger hos lærerne): Lærerne har forskellige interesser og 
forestillinger om japanskstudiet (angående mål, undervisning, indhold, pensum og evaluering). 
Afhængigt af interesser har de forskellige forestillinger om, hvad studiet handler om, hvad der 
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er legitime interesser, forventninger til de studerende, og hvilke kompetencer og 
kvalifikationer, som er centrale i studiet. Bourdieus teori om magtkampe anvendes her (se 
afsnit 2.2.1 om Bourdieus teori). 
d) Studerende (forestillinger hos de studerende): De studerende er medproducenter af 
den faglige kultur. De har forventninger til de andre studerende, bestemte opførsler og 
interesser, som passer til studiekulturen. De studerende har også forskellige forestillinger og 
oplevelser af studiet. Deres vurderinger og oplevelser af studiet fremanalyseres med 
Bernsteins og Bourdieus teori (se henholdsvis afsnit 2.2.1 og 2.2.2). 
 
Der er nogle bestemte kendetegn ved den implicitte studerende. For det første er det vigtigt at 
inddrage alle fire elementer (studiets opbygning, undervisningsformer, lærerne og de 
studerende). Inden for hvert element skal yderligere inddrages delelementer, f. eks. hver lærer 
har forskellige forestillinger om studiet. De fire elementer i samspil kommer til at tegne flere 
typer implicitte studerende på studiet. Dernæst skal man være bevidst om, at disse 
forestillinger om studiet ikke altid er bevidste og eksplicitte, og derfor skal det fremanalyseres 
ved at holde øje på de strukturer, koder, normer og kulturer som aktuelt er på stedet.  
”Det er i samspillet mellem disse forskellige, måske modsatrettede, implicitte studerende, der 
udkrystalliserer sig i den implicitte studerende, som den konkrete empiriske studerende i sidste ende 
møder.” (Ulriksen 2004 c:11) 
 
Den implicitte studerende er således et flertydigt og modsætningsfyldt begreb. Begrebet 
anvendes for at undersøge vilkårene for de studerende for at deltage i uddannelserne og indgå 
i den pædagogiske kontekst, som findes på den konkrete uddannelsesinstitution, hvilket i dette 
tilfælde vil sige japanskstudier. 
 
Bernstein, Bourdieu og den implicitte studerende  
Afslutningsvis vil jeg opsummere, hvordan jeg vil inddrage Bernsteins og Bourdieus begreber 
sammen med begrebet den implicitte studerende for de studerendes møde med studiet. Med 
Bernsteins begreber er fokus sat på rammer og strukturer for den pædagogiske praksis i 
japanskstudiet, som udgør betingelserne for skabelsen af en legitim pædagogisk tekst, samt 
hvordan man genkender og producerer en sådan tekst. Analysen handler om, hvordan den 
pædagogiske praksis er struktureret og organiseret. Begrebet den implicitte studerende har 
fokus på deltagerperspektivet (Ulriksen 2004a); det er en abstrakt deltager, som forudsættes 
af de strukturelle rammer for den pædagogiske praksis. Mens Bernsteins tilgang er rettet mod 
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en organisering af den pædagogiske praksis, har begrebet den implicitte studerende fokus på 
forudsætninger/præmisser for at deltage i den praksis, studiet er organiseret på. Analysen af 
den implicitte studerende kræver derfor ikke alene en analyse af den pædagogiske praksis´ 
struktur og undervisningsformer, men bestemte forventninger og ønsker til de studerendes 
handlinger skal også inddrages. Det drejer sig om uddannelsesplanlæggers interesser, udefra 
kommende krav til faget, de faglige paradigmer, fagets normer og kulturer, og ændrede 
deltagerforudsætninger. De forskellige forestillinger om japanskstudiet gør, at mål, indhold og 
kompetencer, som de studerende skal udvikle, varierer. Der findes flere typer implicitte 
studerende, men spørgsmålet er, hvilken implicit studerende opfattes som mest legitim på 
faget. 
Med Bourdieus begreber rettes blikket mod magtinteresser, positioner og forskellige 
muligheder for at indgå i kampen om, hvad der er ”legitimt” på japanskstudiet. For at deltage 
i kampen i feltet forventes de studerende at afkode, aflæse og forstå værdier og betydninger i 
feltet, og det er dét Bourdieu kalder en praktisk sans og fornemmelse for spillet. Mens 
begrebet den implicitte studerende sætter fokus på variationer af de studerendes mulige 
handlinger og dispositioner på studiet, fokuserer Bourdieus teori på, hvordan magtkampene 
og positionerne mellem forskellige relationer foregår. De studerendes forestillinger om 
japanskstudiet bliver justeret på grund af magtkampe i feltet japanskstudiet, hvilket har 
konsekvenser for de sproglige og kulturelle kompetencer de studerende udvikler. 
De studerende skal ud over det faglige lære at blive implicitte studerende, som 
forudsættes på faget. For at forstå uddannelsens komplekse logik er det nødvendigt at 
inddrage betydningen af den pædagogiske form og dens indre logik på den ene side 
(Bernstein) og magtinteresser, positioner, og forskellige muligheder for at indgå i kampen på 
den anden side (Bourdieu). Men hvordan kommer japanskstuderende til at blive accepteret 
som implicitte studerende, som besidder kapital, som anses værdifuld på faget? Dette 
spørgsmål vender jeg tilbage til i kapitlerne 4, 5 og 6.  
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3. Metode 
3.1 Et kvalitativt forskningsudgangspunkt 
I dette afsnit vil jeg gøre rede for dataindsamlingsmetoden for nærværende speciale. Inden for 
samfundsvidenskaben og sociologien skelner man mellem to forskellige teoretiske tilgange: 
den empiriske - analytiske videnskabstradition (positivismen) og fænomenologien 
(Kristiansen og Krogstrup 2002: 13). Det er ikke min intention at forklare kausale 
årsagssammenhænge med naturlovene. Jeg er derimod interesseret i at forstå menneskers 
handlinger og adfærd ud fra deres egne subjektive perspektiver, dvs. at fortolke og skabe 
meningssammenhæng. Undersøgelsen tager derfor et fænomenologisk udgangspunkt med en 
kvalitativ metodeanvendelse. Kriterier for validitet30 for kvalitativ forskning er anderledes end 
kvantitativ forskning, som baseres på omfattende dataindsamling ud fra standardiserede 
fremgangsmåder31. Derimod har den kvalitative forskning ”en mere direkte tilgang til den 
udforskede sociale realitet” (Andersen, 1996: 83). I forhold til specialets problemstillinger 
vedrørende forskellige forestillinger om uddannelsen kan den kvalitative forskning producere 
mere relevante analyseresultater med nuancer, kompleksitet og modsætninger.   
 
3.2 Etnografisk Feltarbejde 
For at belyse virkelighedsudsnittet inden for kultur- og sprogpædagogikken på de 
videregående uddannelser har jeg valgt japanskstudiet som case med anvendelse af 
etnografisk feltarbejde. Etnografi er en antropologisk metode til at beskrive, hvordan 
mennesker lever og skaber mening og betydning i deres sociale og kulturelle kontekster. 
Feltarbejde er en langvarig proces og betegnes som en eksplorativ og kvalitativ 
dataindsamlingsmetode for videnskabelig undersøgelse. Traditionelt er metoden blevet 
anvendt til at udforske og forstå hverdagslivet og kulturen i fjerntliggende egne. I dag 
anvendes metoden også på vores eget samfund32 for at fortolke de sociale fænomener ud fra 
                                                 
30 Pålidelighed og gyldighed drejer sig om forskningens interne validitet, mens generaliserbarhed vedrører 
forskningens eksterne validitet. (Andersen, 1996:82-83). 
31 Andre, der benytter samme metoder til at undersøge samme data, skal få samme resultater (pålidelighed) og 
det skal kunne dokumenteres at spørgsmålene i et spørgeskema måler det, de intenderer at måle (gyldighed).  
32 For eksempel har Cathrine Hasse foretaget undersøgelse af kultur på et universitetsinstitut for fysik (Hasse 
2002).  
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aktørernes egne perspektiver og beskriver verden, således som den opleves af aktørerne. For 
at forstå menneskers sociale adfærd anvendes metodetriangulering. Konkret i min 
undersøgelse betyder det, at jeg kombinerer kvalitative interviews, kvalitative observationer 
og et spørgeskema33. Formålet med triangulering mellem kvalitative metoder til undersøgelse 
af samme fænomen er at få afdækket nye dimensioner (Kruuse 2001: 57). 
Jeg foretog mit feltarbejde i 2004 i perioden fra midten af april og fire uger frem samt 
tre uger fra slutningen af august. Det var min oprindelige intention at foretage en komparativ 
undersøgelse af to uddannelser på to forskellige institutioner: Københavns Universitet (KU) 
og Copenhagen Business School (CBS). CBS har også japanskstudier som kombinerede 
studier med økonomi (SPRØK). Formålet med den komparative vinkel var at undersøge de to 
uddannelser med vægt på deres tilgang til sprog- og kulturpædagogikken samt deres mål, 
indhold og kompetencer, som de studerende udvikler. I løbet af to måneder indsamlede jeg 
empiri fra CBS og KU. Men på grund af tidspresset besluttede jeg i august 2004, at det ville 
være optimalt at fokusere på en enkelt uddannelsesinstitution, hvilket blev KU. Grunden til at 
jeg valgte KU er, at den har en længere tradition med mere end 10 års erfaring med et 
propædeutisk kursus på japanskstudiet. Derudover indeholder japanskstudiet på KU kun faget 
japansk, hvorimod japanskstuderende på CBS også skal følge timer i økonomi, hvilket giver 
en mere kompliceret proces. Valget af japanskstudiet ved KU som case skyldes derudover, at 
jeg selv har fem års erfaring som undervisningsassistent på instituttet og derfor har kendskab 
til personalet og stedet.  
Jeg er således involveret i studiet, og i den forbindelse vil jeg gøre rede for de 
forskningsstrategiske interesser i specialet. Mine to roller både som specialestuderende og 
tidligere aktør på faget behandles senere i kapitlet, hvor jeg taler om den hermeneutiske 
tilgang og objektivitet i fortolkningsprocessen (se afsnit 3.4). I specialet stiller jeg kritiske 
spørgsmål for at undersøge de studerendes muligheder for tilegnelse af japansk. Specialet 
sætter således primært fokus på de studerende, som ud over det faglige møder nogle krav og 
forudsætninger på den pågældende uddannelsesinstitution. Ved at give de studerende en 
stemme vil jeg selv tage del i konstruktionen af forandringsprocesserne i feltet. Samarbejdet 
med de udforskede – aktørerne, som har forskellige forestillinger om studiet, har betydning 
for at forstå den indre logik i pædagogisk praksis, som udføres i feltet.  
                                                 
33 Spørgeskemaet består af åbne spørgsmål, hvor 23 nye studerende frit kunne skrive deres forestillinger om og 
forventninger til studiet (se afsnit 4.4 Behovsanalysen).   
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Specialets overordnede formål er at belyse dominerende relationer, som præger feltet og 
konstituerer pædagogisk praksis i studiet, hvilket har betydning for de kompetencer, de 
studerende skal have. Denne belysning kunne være af interesse for alle de aktører, som 
befinder sig i feltet. Resultatet kan benyttes til at reflektere over uddannelsens rolle i 
samfundet og magtforholdet mellem aktørerne. Samtidig vil jeg perspektivere 
forandringspotentialer for ændring af uddannelsen. Dette gøres ud fra viden, erfaring og 
oplevelser fra de studerendes, lærernes og censorernes side.     
 
3.3 Processen  
Dataindsamlingen tager udgangspunkt i instituttets hjemmeside,34hvor jeg fik informationer 
om studieopbygning, undervisningsmåder, uddannelsens elementer, institutionens historie, 
antallet af studerende, organisationen og navnene på de ansatte herunder studielederen. For at 
få tilladelse til feltarbejdet sendte jeg et brev til studielederen på Asienafdelingen, Lotte35 og 
arrangerede et møde med hende. Under mødet forklarede jeg mit formål med feltarbejdet, og 
Lotte fortalte om situationen på japanskstudiet. Hun pegede bl.a. på de nye krav, universitetet 
havde fået på grund af Bolognaprocessen (se afsnit 1.2). I den forbindelse nævnte hun 
aktuelle diskussioner angående kompetencebeskrivelse og rapporten Kompetencelandskabet36, 
som jeg blev opfordret til at undersøge nærmere. Under mit ophold var studielederen Lotte 
hele tiden engageret og hjælpsom, bl.a. med at invitere mig til et lærermøde, hvor der blev 
diskuteret fagspecifikke kompetencebeskrivelser og et ”Japansk Stormøde”, hvor lærerne og 
de studerende diskuterede nye studieordninger og universitetsreformen i forhold til 
forbedringer af faget.  
 
Interviews og valg af informanterne  
Følgende informanter fra interviewene er inddraget i undersøgelsen: en studieleder, en lærer 
på instituttet, to censorer, to studerende og en kandidat. Informanternes sociale position bliver 
fremanalyseret ud fra relationer mellem de forskellige aktører inden for institutionen. 
Interviewene blev foretaget ud fra åbne og tematiserede spørgsmål, hvor interviewpersonerne 
                                                 
34 I virkeligheden er det to institutioner KU og CBS, men jeg vil fokusere på processen i KU.  
35 Alle interviewpersoner er anonymiseret i specialet.  
36 Det Humanistiske Fakultet, Københavns Universitet 2003. 
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i samtalen havde muligheder for at komme med ny forståelse og viden ved at fortælle om 
deres egne opfattelser. Kvalitative interviews med en ustruktureret (semi-struktureret) 
spørgeguide giver god mulighed for en nuanceret forståelse af undersøgelsen. Informanterne 
kan tale om noget, som de selv synes er vigtigt angående deres opfattelse af faget. Heri indgår 
elementerne fra uddannelsen, som har forbindelse med mål, indhold og kompetencer.  
Der er tre fastansatte på japanskstudiet, hvoraf én af dem er studielederen, Lotte. Det 
lykkedes at tale med den anden lærer, Anna, som underviser i historie, mens den tredje lærer, 
som underviser i litteratur, havde travlt og kunne ikke afse tid til interview. Det administrative 
personale og underviserne er medtaget i interviewene, fordi de repræsenterer de institutionelle 
rammer for undervisningen, idet det er dem, der har ansvar for planlægningen og 
tilrettelæggelsen af uddannelsen. Samtidig fortæller de om deres interesser, som reflekteres 
som deres egen forståelse af faget, og hvad de studerende skal tilegne sig i løbet af studiet. En 
studieleder er en administrativ leder, som har en position i studiet som repræsentant fra et 
institut. Studielederen har ansvaret for studiets indhold og kan herigennem udøve magt over 
for de studerende.  
 Censorerne er en del af det større uddannelsesmæssige felt og vurderer sammen med 
lærerne de studerendes færdigheder ud fra studieordningen, som tilsiger målet med 
uddannelsen. Mit kriterium for valget af censorerne er, at de arbejder i institutioner uden for 
den akademiske verden 37 . Censorerne er således i undersøgelsen repræsentanter for 
arbejdsmarkedet.  
Udvælgelsen af studerende til interviews er foretaget med baggrund i en 
tværsnitundersøgelse af de studerendes erfaringer med studieforløbet. Jeg har foretaget 
observationer og interviews med studerende i forskellige faser af deres studieforløb. 
Arbejdsdesignet ser ud som vist i Tabel 3.1.  
Studieår  1 2 3 4 5 6 7- ... 
Status for 
studerende 
Propædeutik  Grundstudier 
begyndt   
Grundstudier 
afsluttet 
Overbygning  Speciale Kandidat 
Interview 
type Spørgeskema ------------Individuel interview--------- -----------Gruppeinterview----------- 
Introduktion1             Observation 
Undervisning2 Undervisning3 
1Observation udført august 2004 
2Observation udført sept. 2004 (optagelsesår for studiet 2004), april, maj 2004 (optagelsesår for studiet 2003) 
3Observation udført april, maj og sept. 2004 
Tabel 3.1 Arbejdsdesign for tværsnitundersøgelse 
                                                 
37 Således har jeg fravalgt de censorer, som er ansat på andre universiteter. 
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Ved den nye semesterstart i september 2004 foretog jeg en intensiv observation for at se, 
hvordan de nye studerende blev introduceret til uddannelsen, faget og indholdet. I denne 
introduktionsperiode delte jeg spørgeskemaerne ud til nye studerende (25). Fortolkningen af 
deres svar på åbne spørgsmål er en del af den kvalitative undersøgelse og forventes at skabe et 
nuanceret billede af de nye studerendes forestillinger. Angående interviews med erfarne 
studerende valgte jeg et individuelt interview med Jens, som læste grundstudier. Jeg kendte 
Jens fra min tid som undervisningsassistent på KU, idet han tidligere havde deltaget i mine 
konversationstimer. Arbejdsdesignet bestod derudover af et gruppeinterview, hvor to 
informanter, Tor og Stine deltog. Stine læser på overbygning og Tor er kandidat, men er ledig 
i dag. Idéen med anvendelse af gruppeinterview er, at informanterne kan udveksle erfaringer 
om deres studium samt reflektere over og reagere på hinandens oplevelser.  
 
Observation 
Deltagende observation betegnes som ustruktureret observation, hvor forskeren er deltager i 
feltet (Kristiansen og Krogstrup 2002). Deltagelse kan være total eller partiel, afhængigt af de 
aktiviteter, der foregår. Observationerne er foretaget i alle discipliners undervisningstimer, 
herunder grammatik, øvelsestimer, litteratur, konversation, historie og kulturformidling. Min 
undersøgelse fokuserede dog primært på det propædeutiske kursus. Samtidig var jeg 
opmærksom på, hvad der foregik i pausen og lagde vægt på samtalen med de studerende i 
naturlige omgivelser. Uformelle samtaler i pauserne udgør en vigtig del af empirien, især efter 
en konkret undervisningstime, hvor de studerendes umiddelbare oplevelser kommer til udtryk.  
Jeg talte med undervisningsassistenterne i pauserne, som jeg havde gjort med de 
studerende. I deres undervisning har undervisningsassistenterne dagligt kontakt med de 
studerende og derfor en tættere forbindelse med dem end de fastansatte lærere. 
Undervisningsassistenterne er studerende på faget, hvor de har gennemgået det propædeutiske 
kursus. De har derfor et nuanceret billede af kursisternes behov og de problemer, som opstår i 
kursusforløbet.  
Observationerne er ment som den primære empiri for analysen med indhold af aktuelle 
forhold og de elementer, der lægges vægt på i undervisningstimerne. Observationerne blev 
desuden brugt til at kvalificere interviewguides til både de studerende, sproglæreren og 
censorerne tilknyttet faget. 
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3.4 Bearbejdning af data 
Under min undersøgelse af forskellige aktørers forståelser af mål, indhold og kompetencer 
angående japanskstudiet ønsker jeg at være åben over for forskelligartethed og 
mangfoldigheden af betydninger i lokale sammenhænge. Inspireret af Kvale (Kvale 2002) vil 
jeg gøre opmærksom på filosofiske tankegange, som jeg forholder mig til i 
fortolkningsprocessen. Her er det vigtigt, at jeg holder mig deskriptivt til disse kvalitative 
forskelligheder.  
Som nævnt tidligere opfatter jeg japanskstudiet som kultur præget af både fælleshed og 
kompleksitet (se afsnit 1.4). Samtidig betragter jeg studiet som et felt, hvor aktørerne kæmper 
om værdier (se afsnit 2.2.1). I den forbindelse er kvalitativ metodetriangulering nyttig (se 
afsnit 3.2), idet jeg på forskellige måder får indsigt i ”relationerne mellem personer og 
verden.”  
En anden vigtig del af fortolkningsprocessen er den hermeneutiske tilgang (Kruuse 2001, 
Kvale 2002). Fortolkningen af delene og helheden af en tekst kræver en proces, hvori 
betydningen af de enkelte dele bestemmes af tekstens globale betydning og vise versa. Når 
jeg forsøger at forstå aktørernes handlinger og adfærd, er jeg opmærksom på mine to roller 
som specialestuderende og tidligere aktør på studiet. Jeg har således en vis forhåndsforståelse 
af emnet, hvilket kan påvirke samtalens forløb. Disse forudsætninger skal justeres gennem 
fortolkningsprocessen, især når jeg i min undersøgelse træder ind i universitetsmiljøet, som 
jeg selv er en del af. I samtalen med studerende kunne jeg eksempelvis dele erfaring som 
studerende, selv om jeg tilhører en anden institution. Min forhåndsforståelse om at være 
studerende vedrører f.eks. at jeg ved, hvordan det er at skrive opgaver og deltage i 
undervisningen. Min erfaring med at lære et fremmedsprog påvirker desuden mine 
forventninger og forudsætninger i fortolkningsprocessen. I processen er det derfor vigtigt, at 
jeg gør opmærksom på, at mine forudsætninger gør mig sensitiv over for det uventede, men at 
jeg også kan overse det ventede. For at undgå risikoen med at ”go native”, dvs. at jeg 
overidentificerer mig med informanten og dermed mister forskningsperspektivet, er det 
vigtigt at jeg distancerer mig, reflekterer og holder mig til den videnskabelige analyse, hvilket 
drejer sig om objektivitet. 
Det sidste vigtige punkt er dialektiske modsigelser. Den sociale verden, som udvikles 
gennem modsigelser og modsætninger, kan lige så godt gå en anden vej, f.eks. på grund af 
besparelser, nedskæringer, osv. Således fører fagdidaktiske diskussioner inden for 
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japanskstudiet ikke nødvendigvis frem til nye retninger. De kan også føre tilbage til 
traditionelle undervisningsformer. For at få en sand erkendelse af den sociale verden, som er 
fyldt med modsigelser, er det vigtigt at afdække og udforske disse modsigelser. Her er jeg 
inspireret af Regina Becker-Schmidt, som beskriver kvindernes ”ambivalente følelser” 
angående de modstridende krav, som stilles til deres arbejde og deres familiesituation (Illeris 
2000:103-105). Jeg vil således i analysen gøre opmærksom på de modsigelser, de 
modstridende krav, og de konflikter som lærerne og de studerende oplever i studiet. Fokusset 
er især lagt på de studerende, som tidligere udgjorde en lille elitær gruppe, men som i dag er 
nogle andre typer med andre forventninger og anden kulturel baggrund. Analysen indeholder 
de studerendes holdninger og lærernes og censorernes opfattelser af de studerende i forhold til 
deres forståelse af uddannelsen. De virkelige modsigelser i den sociale situation stilles op 
over for hinanden ved hjælp af begrebet den implicitte studerende (se afsnit 2.2.3). 
 
3.5 Fremgangsmåde for analysen 
I dette afsnit vil jeg gøre rede for, hvordan analysen foretages for at svare på 
problemformuleringen. Det er vigtigt at understrege, at jeg i hele analysen betragter 
japanskstudiet som ”kultur” og ”et felt”, hvor fælleshed og kompleksitet er nøgleord. 38 
Undersøgelsen tager udgangspunkt i aktørerne i den institutionaliserede uddannelse. Her 
sættes fokus på fagets institutionelle rammer og fagligheden for at undersøge betydningen af 
forskellige aktørers forståelse af uddannelses mål, indhold og de kompetencer de studerende 
udvikler. Der indgår den historiske baggrund for forståelse af faget, forskellige interesser 
blandt aktørerne i feltet samt pædagogikken, som kendetegner studiet. Fokus er således sat på 
aktørerne med en undersøgelse på to niveauer. Det første niveau er ud fra konkrete udsagn 
(bevidst), og det andet niveau er ud fra undervisningsformer og studiestruktur (ikke-bevist).  
 
Rammerne for studiet 
Analysen begynder med en beskrivelse af faget japansk, som består af rammerne for studiet. 
Denne del handler dels om generel information angående deltager som antal, alder og køn 
samt institutionens historie. Formålet er her at få et nuanceret billede af genstandsfeltet. Som 
                                                 
38 Se afsnit 1.4 om ”Fagforståelse: Fælleshed og kompleksitet”.  
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en del af rammerne for studiet analyseres undervisningsmåder og studiets opbygning med 
Bernsteins begreber. De udgør vigtige elementer, som senere inddrages i konstruktionen af 
den implicitte studerende. Oplysningerne er fortrinsvis hentet fra uddannelsesstedets 
informationsmateriale, men også fra feltarbejdet. Afsnittets afsluttende del handler om den 
implicitte studerende, som forudsættes af undervisningsformer og studiestruktur på faget. 
 
Kultur på faget 
Dernæst vil jeg komme ind på ”kultur på faget” for at introducere fagets kultur. Her handler 
undersøgelsen om normer og værdier i faget, som de studerende skal tilegne sig. Fokus er 
derfor lagt på ”de nye studerende”, dvs. hvordan de bliver introduceret til faget, og hvordan 
de orienteres i forhold til studiets indhold. De nye studerende er vigtige aktører, fordi de som 
nye medlemmer af feltet forventes at justere deres forudindtagede forestillinger og tilegner sig 
fagets kultur for at blive medlemmer. Derudover fremanalyseres hvad der er legitimt 
angående japanskstudiets mål og indhold. Empirien her er primært hentet fra observation og 
uformelle taler i pauserne, hvor jeg fortolker de studerendes forventninger til og forestillinger 
om studiet. Som baggrundsinformation om de nye studerende præsenterer jeg resultatet af 
behovsanalysen, hvor de begrunder deres studievalg. Svarene fra behovsanalysen og 
uformelle samtaler anvendes endvidere i det efterfølgende afsnit om forestillinger om 
japanskstudiet. 
 
Forskellige aktørers forestillinger  
Herefter vil jeg vende blikket på de andre aktører og deres interesser i feltet japanskstudiet, 
dvs. de studerende, lærerne og censorerne som er tilknyttet faget. Empirien fra feltarbejdet 
viser, at det er nødvendigt at betragte japanskstudiet på to niveauer: fælleshed og kompleksitet. 
Fælleshed betyder, at aktørerne er med til at bevare fælles værdier i feltet. Kompleksitet 
betyder, at aktørerne kæmper for retten til at definere værdierne: uddannelsens mål og indhold. 
Aktørerne har forskellige forestillinger om studiet, og deres forståelse af faglighed er 
omfattende.  
I den første del, som handler om fælleshed vil jeg inddrage Bourdieus teori for at udrede, 
hvilke positioner der findes på studiet, og hvordan forskellige aktører positionerer sig i feltet 
samt deres syn på uddannelsen. I den anden del, som handler om diskussion af faglighed og 
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fagforståelse, er fokusset primært lagt på aktørernes forventninger til, erfaringer fra og 
handlinger inden for faget japansk. Her anvendes Bernsteins og Byrams teorier.  
Empirien er fortrinsvis hentet fra interviews. Lærerne bliver bedt om at fortælle om deres 
forestillinger om studiet og deres ønsker til de studerende, hvilket er på intenderet niveau. Når 
blikket flyttes til de studerendes oplevelser er der to hovedelementer: 1. deres forestillinger 
om og 2. deres erfaring med studiet. Ved at fortolke deres udsagn vil jeg fremanalysere, 
hvordan lærernes ikke-bevidste forestillinger kommer til udtryk i den aktuelle 
undervisningspraksis. Tværsnitsundersøgelsen viser, hvordan de studerendes erfaring med 
studiet ændrer sig i deres studiefaser, henholdsvis midt i forløbet, næsten færdig og færdigt 
uddannet. 
 
Sammenfatning  
Ved at opsummere analysen konstrueres flere typer implicitte studerende på japanskstudiet 
med forskellige forestillinger om studiets mål, indhold og de kompetencer de studerende skal 
udvikle. Fortolkningen af analysen præsenteres i det efterfølgende kapitel, ”Diskussion”. I 
dette kapitel diskuterer jeg, hvilken betydning det har, at faget rummer flere typer implicitte 
studerende (kompleksitet). Derimod er der også nogle værdier, som alle i feltet er fælles om at 
bevare (fælleshed om betydninger). På grund af kampen i feltet er der en bestemt implicit 
studerende, som vinder kampen. Det bliver diskuteret, hvilke kapitalformer, som bliver tillagt 
størst betydning i feltet japanskstudiet, samt hvilke konsekvenser det giver for de sproglige og 
kulturelle kompetencer, de studerende udvikler. Her anvendes Bourdieus og Byrams teori 
suppleret med Risager. 
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4. Rammerne for studiet 
4.1 Japanskstudier ved Asien afdelingen på Københavns Universitet 
I dette afsnit vil jeg præsentere casen som anvendes som empiri i specialet. Der er i dag 340 
studerende, som beskæftiger sig med asiatiske sprog og kulturer på Københavns Universitet 
(2004), heriblandt en tredjedel på japanskstudier. Kønsfordelingen er nogenlunde ligeligt 
fordelt mellem kvinder og mænd. Antal optagne i 2003 var 22 med en optagelseskvotient på 
7,2. Japanskstudier omfatter ”Japans sprog, litteratur, kultur samt historie og moderne 
samfundsforhold.” Den studerende skal i løbet af sit studium blive i stand til ”at læse, skrive, 
forstå og tale japansk, samt opnå et godt kendskab til den japanske kulturbaggrund og det 
japanske samfund” lyder det fra beskrivelsen fra Københavns Universitet.39 
 
Institutionens historie og fagets tradition 
Under instituttet hører studier af sprog, kulturer og samfund med en lang tradition fra 1800-
tallet. Studier i østasiatiske sprog har haft særlig vægt på kinesisk. Studier i japansk begyndte 
først i 1960’erne. En måde at forstå, hvordan institutionens historie og fagets tradition har 
ændret sig, er at se, hvordan studieordningerne har ændret sig gennem historien. Faget 
japansk blev introduceret i 1968 med følgende beskrivelse, som er hentet fra fagets 
hjemmeside39: 
”et traditionelt japanologisk studium filologisk orienteret med hovedvægten på 
det historiske/kulturelle og det æstetiske/eksotiske.”  
 
Lærebøgerne var ifølge fagets hjemmeside på det tidspunkt ikke tilfredsstillende, og 
mængden af tilgængelig litteratur på vestlige sprog var begrænset. Studiet blev i anledning af 
en ny ordning indført i 1985 mere nutidsorienteret og samfundsrelevant med bredere fagvifte, 
men med bevarelse af den japanologiske tradition. 
En af de største ændringer skete i 1992, hvor en ny studieordning blev introduceret39. 
Her indførtes et propædeutiske år, ud over den 5-årige uddannelse, hvor et års studium skulle 
bestå af et tilvalg fra et andet fag. Denne omorganisering i studiet blev begrundet med ”at 
imødekomme det voksende behov for sprogligt kompetente kandidater”. Således har der 
været fokus på forbedringer af de studerendes sproglig kompetencer. I samarbejde med 
Handelshøjskolen i København blev de nye studerende undervist af flere 
                                                 
39 www.hum.ku.dk/asien 
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undervisningsassistenter i det propædeutiske år med nye bøger og tilknyttet kompendium. 
Fagdisciplinerne blev klart defineret og inddelt i seks områder, herunder kerneområderne 
historie, litteratur og samfund. Indførelse af tilvalgsordningen, hvor bacheloruddannelsen 
består af et 2-årigt grundfagsstudium og ét års tilvalgsstudier, som vælges fra andre fag, 
gjorde 1992-ordningen både erhvervsorienteret og forskningsorienteret. Senere i 1996 blev 
der i den ny ordning lagt mere vægt på sproglig kompetence. 
Ordningen i dag indeholder mulighed for at vælge elementer, som fører mod forskellige 
karriereretninger; som forsker, i det private erhvervsliv eller det offentlige og gymnasiet. I dag 
er der fire gymnasier, som udbyder japansk i Danmark. 
 
Studieordningen i dag 
I det følgende præsenteres uddrag fra den gældende studieordning for grundstudiet og 
kandidatuddannelsen i japansk som officiel beskrivelse af uddannelsesindhold og mål.   
 
Bacheloruddannelser  
”1.2 Indholds- og målbeskrivelse Målet med grundfagsstudiet i Japansk er at uddanne 
humanistiske bachelorer, der har en professionel og videnskabelig baseret kompetence i japansk på et 
niveau, som opfylder adgangskravene til kandidatuddannelsen i japansk. Efter at have gennemført 
bacheloruddannelsen med japansk som grundfag skal en bachelor have erhvervet en grundlæggende 
praktisk beherskelse af det japanske sprog, konkret viden om sprogets historie og færdigheder i at 
arbejde med det japansk sprog ved anvendelse af grammatik og håndbøger. Desuden skal bacheloren 
erhverve sig en grundlæggende fortrolighed med mindst to af modulerne Japans moderne samfund, 
Japans historie eller Japans litteratur. Bacheloren skal desuden have kendskab til de metodiske 
overvejelser, der indgår i det videnskabelige studium af de valgte moduler. Sprog og realia skal 
knyttes sammen således at bacheloren opnår en øget forståelse for begge og får indsigt i samspillet 
mellem sprog og realia fag. Bacheloren skal være i stand til at søge viden om Japan på egen hånd og 
formidle viden om japanske forhold til en bredere offentlighed.”40 (mine understregninger) 
 
Kandidatuddannelse  
”1.2 Indholds- og målbeskrivelse Efter at have gennemført kandidatuddannelsen i østasiatisk med 
japansk, kinesisk eller koreansk skal en kandidat have erhvervet en praktisk beherskelse af det 
studerede sprog og et teoretisk kendskab til vigtige sider af studier af Japan, Kina eller Korea. 
                                                 
40 Det humanistiske Fakultets Bacheloruddannelser: studieordning for Grundfagsstudiet i JAPANSK 2001-
ordningen, godkendt af Fakultetsrådet den 11.oktober 2001, s.2. 
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Kandidaten skal have nøje kendskab til de faglige metoder, der indgår i det videnskabelige studium af 
mindst ét af de følgende emner inden for det studerede landområde: Samfund, historie, litteratur. 
Kandidaten skal være i stand til selvstændigt at søge faglig viden om Japan, Kina eller Korea og til at 
formidle viden om forhold i de pågældende lande for en bredere offentlighed.  
Kandidatuddannelsen er en endelig eksamen med mange og forskelligartede 
beskæftigelsesmuligheder og et trin på vejen mod en videre videnskabelig uddannelse, Ved 
bedømmelsen af kandidatens arbejde lægges ikke blot vægt på kundskabstilegnelsen og beherskelse af 
faglig metode og videnskabelige teorier, men også på evnen til at arbejde selvstændigt og udtrykke sig 
klart.”41 (mine understregninger) 
 
Indholdet er således delt op i to dele: en sproglig del og realia; dvs. landets samfund, historie 
og litteratur. Både i bacheloruddannelsen og kandidatuddannelsen understreges det som mål, 
at de studerende skal have erhvervet en praktisk beherskelse af det studerede sprog. I det 
følgende vil jeg præsentere, hvordan dette mål og studiets indhold praktiseres ved at vende 
blikket på studiets struktur og former for undervisning.     
 
4.2 Undervisningsformer og studiestruktur  
Studiets opbygning (1+3+2 år)  
Undervisningen på et humanistisk fag kendetegnes ved relativt få undervisningstimer, hvilket 
stiller krav til de studerendes evner til at strukturere deres læsning hjemme. Som størsteparten 
af de humanistiske uddannelser handler halvdelen af japanskstudiet om sprogindlæring og den 
anden halvdel drejer sig om at studere landets historie, kultur (litteratur) og samfund (se Tabel 
4.1). Der er 17 timers undervisning på det propædeutiske kursus, som løber 1 år, men resten 
af forløbet tilbydes de studerende 5-10 times undervisning ugentligt. På det første år 
undervises der også i et introduktionskursus til landets historie og kulturhistorie, som også er 
åbent for alle. På andet år er der et metodekursus.  Det forudsættes, at de studerende bruger 
mindst 35-40 timer om ugen på studiet, uanset antallet af undervisningstimer42. Studiet skal 
betragtes som et fuldtidsstudium, hvilket var et punkt, som blev understreget for de nye 
studerende under introduktionsforløbet (se afsnit 4.4).  
                                                 
41 Den 2-årige kandidatuddannelse i østasiatisk med japansk, kinesisk eller koreansk 2002-ordningen, godkendt 
af Fakultetsrådet den 2. september 2002, s.2. 
42 http://www. humanist.ku.dk/fælles/undervisning.htm 
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12.sem Speciale (2/4)* 
6. år 
11.sem Japansk 6 (1/4)* 
10.sem Japansk 5, moderne (1/4)* 
Forskningsoversigt, Web-redigering, 
formidling, og praktik (hver med et ¼ 
årsværk, hvoraf vælges 2) 
O
ve
rb
yg
ni
ng
 
5. år 
9.sem Japansk 4 moderne eller klassisk (1/4)* Hovedfagstema (1/4)* 
4. år 7+8.sem Tilvalg 
6.sem Projekt (1/4)* 
3. år 
5.sem 
Japansk 3 moderne 
eller klassisk, 
skriftlig (1/4)* 
Japansk 3 
moderne, mundtlig 
(1/4)* Realia (1/4) * 
4.sem Japansk 2 moderne/klassisk Realia (1/4) * G
ru
nd
st
ud
ie
r 
2. år 
3.sem Japansk 2 skriftlig (1/4) * Metodisk introduktion til Japan (1/4)* 
Pr
op
æ
de
u
tik
 
1. år 1+2.sem Japansk 1 (Propædeutik) (3/4) * Introduktion til Japans historie og kultur historie (1/4) * 
* Brøkerne viser fagets vægt i årsværk 
 
 
Rammerne for den pædagogiske praksis på japanskstudiet dannes af undervisningsformer og 
studiestruktur med en kontekst, som aktørerne placerer sig i. Det har betydning for aktørernes 
handlingsmuligheder. På japanskstudiet ændrer konteksten sig markant fra studiets første år til 
resten af studieforløbet. Ændringerne kan beskrives med Bernsteins begreber rammesætning 
og klassifikation (se afsnit 2.2.2). Rammesætning henviser til kontrollen over for, hvordan den 
pædagogiske praksis foregår (kontrol), mens klassifikation fokuserer på, hvad der skal læres 
igennem studieforløbet samt forholdet mellem forskellige uddannelseselementer (magt). 
Formålet med analysen er her at undersøge, hvordan lærernes forestillinger om uddannelsen 
er indlejret i studiestruktur og undervisningsformer, og hvilke konsekvenser det har for de 
studerende, at konteksten ændrer sig så markant. Med andre ord handler det om, hvilke 
implicitte studerende der er tale om i de forskellige studieforløb.  
 
Første år  
Som nævnt består studiets første år af propædeutik og historie, som er en del af 
grundfagsstudiet. Propædeutik er tilrettelagt på den måde, at de enkelte timer i grammatik, 
konversation, øvelser og sproglab holdes adskilt, og opgaverne er fordelt mellem lærerne. 
Selv om der anvendes samme tekstbøger, hvori undervisningen tager udgangspunkt, er 
Tabel 4.1 Oversigt over indholdet af japanskstudiet på Københavns Universitet 
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forskellige discipliner som grammatik, øvelsestimer og konversation afgrænset og isoleret fra 
hinanden, hvilket giver en ”stærk klassifikation”. F. eks. må nye grammatiske termer kun 
introduceres i grammatiktimerne og aldrig i konversationstimerne. Studiets første år kan 
betegnes ved Bernsteins begreb ”stærk klassifikation”. På grund af skarpe grænser mellem 
disciplinerne følger disciplinerne deres egen logik og har egne mål.  
Der er anvendt forskellige former for undervisning; forelæsning, hvor en lærer formidler 
viden i timerne og holdundervisning, hvor de studerende bliver delt i to grupper og har 
øvelsestimer med en instruktør. Fælles for de timer er, at der er stærk kontrol over for 
formidlingens rækkefølge, tempo og indhold. Desuden benyttes bestemte 
undervisningsmaterialer i kurset. Der er to grundbøger, ordliste og grammatik kompendium, 
som er lavet i forhold til de kriterier for indhold, som lærerne mener, er vigtige for de 
studerende at tilegne sig. Med hensyn til rækkefølge er kurset tilrettelagt på den måde, at de 
studerende skal følge en skemalagt plan uafhængigt af indholdets sværhedsgrad. Således er 
tempoet og rækkefølgen af, hvad der skal tilegnes bestemt på forhånd af lærerne. De 
studerende har ikke nogen direkte indflydelse på det. 
Studiets første år afsluttes med eksamen. Evalueringskriterierne i eksamenen er baseret 
på konversation, tekstoplæsning og grammatisk analyse samt oversættelse med en fordeling 
på henholdsvis 25 %, 25 % og 50 %. Pensumet er opgivet af lærerne (evaluering fra 2003-4). 
Under studieforløbet bliver de studerende eksplicit orienteret af lærerne om, hvad der gælder 
og tæller, når de aktuelt går op til eksamenen. Undervisningen tager udgangspunkt i 
eksamenen, og de studerende på propædeutik læser således som det primære formål at bestå 
eksamenen.  
Kursusformen på første år er kendetegnet ved stærk lærerstyring, hvor kontrollen med 
hvordan indholdet bliver formildet, er stærk. Studiets første år repræsenter det, Bernsteins 
kalder ”synlig pædagogik”, som kendetegnes ved en stærk rammesætning. I synlig pædagogik 
er det tydeligt, hvad de studerende forventes at lære, og hvordan de indordner sig. Denne 
synlige pædagogik sætter lærernes præstation i centrum, og som konsekvens accepterer de 
studerende passivt kriteriet for, hvad der gælder i studiet. De studerende arbejder for at 
imødekomme lærernes forventninger til dem: at blive implicitte studerende, som forudsættes 
på faget.  
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Grundstudier og overbygning 
Discipliner som historie, litteratur, samfund og konversation er stadig adskilte fra hinanden, 
og der er ingen forbindelse mellem dem. Her er også tale om en stærk klassifikation. 
Sammenlignet med studiets første år er de øvrige år kendetegnet ved mindre lærerkontrol 
angående sprogundervisning. Der anvendes ikke bestemte tekstbøger, men originale tekster 
fra aviser og bøger. De studerende mødes en gang om ugen, hvor de skal oversætte og 
analysere tekster. Der er ikke nogen skemalagt plan, som styrer formidlingsindhold, 
rækkefølge eller tempo. I overbygningens sidste periode tilbydes der ikke længere 
undervisning for specialestuderende, og i stedet får de vejledningstimer med selvstændige 
opgaver. De studerende tilbringer derfor det meste af tiden med selvstudier, hvor de selv kan 
bestemme, hvad og hvordan de vil arbejde med indholdet af studiet. Det er således op til de 
studerende at bestemme indhold, hastighed og rækkefølge på grundstudier og overbygning. 
Men har de studerende virkelig kontrol over indholdet?  
Indholdsmæssigt er det stadigvæk centralt, at de studerende skal arbejde med sprogets 
opbygning og oversættelse, hvilket forudsætter viden om grammatikken. Selv om studiets 
andet år er kendetegnet ved en mindre grad af lærerkontrol i selve undervisningsformen, 
betyder det ikke automatisk, at studiet har svag rammesætning. Lærerkontrollen eksisterer 
alligevel som usynlig faktor i studiestrukturen, hvilket ses i forbindelse med evalueringen, 
hvor der bliver lagt vægt på grammatikken for hele forløbet.  
Angående eksamenen skifter den karakter fra første år. Allerede på andet år får de 
studerende lov til at opgive deres eget pensum til eksamenen. Men de studerende vil ifølge 
læreren snarere have, at pensumet er opgivet af læreren. Senere i overbygningsfasen bliver det 
dog nødvendigt for de studerende selv at opgive pensum.  
Grundstudier og overbygningsstudier ser ud til at have forholdsvis svag rammesætning, 
hvor de studerende selv kan kontrollere arbejdsmåde og indhold. Men de studerendes kontrol 
er begrænset på grund af evalueringskriterier som på forhånd er bestemt, og der er her snarere 
tale om stærk rammesætning trods de studerendes medbestemmelse. Derfor har grundstudiet 
og overbygningen både elementer af Bernsteins ”usynlig pædagogik” og ”synlig pædagogik”. 
En oversigt over undervisningsformer og studiestrukturer, som danner rammerne for den 
pædagogiske praksis, er vist i Tabel 4.2. 
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  Opbygning Propædeutik (1 år)  Grundstudier (3 år) Overbygning (2år) 
Materialer Grundbøger, grammatik- kompendium, ordliste Originale tekster Originale tekster 
Pensum Opgives af lærerne Må opgives af de studerende Skal opgives af de studerende 
Tempo Bestemt Ikke bestemt Ikke bestemt 
Rækkefølge Bestemt Ikke bestemt Ikke bestemt 
Kommunikation 
Evaluering Grammatik, konversation, tekstanalyse Oversættelse, grammatik, oplæsning, let samtale på japansk 
Oversættelse, grammatik, resumé på 
japansk, fri dialog 
Undervisningsmåde Forelæsning, holdundervisning  Forelæsning Vejledning 
Rammesætning Stærk Svag/Stærk Svag/Stærk 
Klassifikation Stærk Stærk Stærk  
Pædagogik Synlig Synlig/Usynlig Synlig/Usynlig 
Tabel 4.2 Oversigt over undervisningsformer og studiestruktur 
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Den implicitte studerende, som forudsættes af undervisningsformer og studiestruktur       
Det propædeutiske år er et grundlæggende år, hvor de nye studerende bliver introduceret til et 
nyt sprog og skal lære basis. Som nævnt har undervisningsformen og studiestrukturen på 
propædeutik en synlig pædagogik. Under forløbet orienteres de studerende mod at lære en 
bestemt måde at tilegne sig sproget. Det centrale i kurset er, at grammatiske termer skal 
introduceres og læres fuldstændigt på grund af, at der ikke længere tilbydes grammatiktimer 
resten af studieforløbet. Det forventes af de studerende, at de kan mestre grammatikken, så de 
kan anvende den senere på studiet. Med den tekstnære arbejdsform får de en bestemt optik på 
sproget: sproget analyseres i dets opbygning og opfattes i den forbindelse som et objekt for 
studium, men ikke som et redskab. Vurderingskriterierne orienterer også de studerende mod 
den forståelse, at der ikke er fokus på mundtlig formulering og at den pragmatiske side af 
sproget ikke er central.  
Den implicitte studerende kan defineres som den studerende, som forudsættes af 
studiestrukturer og undervisningsmåder og er af forskellig type afhængigt af, i hvilken fase af 
studieforløbet, den studerende befinder sig. Gennem undervisning og uddannelse er der 
forskellige grader af kontrol, som påvirker den implicitte studerendes læring. Men 
lærerkontrol kan være både synlig og usynlig. Usynlig lærerkontrol betyder ikke mindre 
lærerkontrol, når kontrol eksisterer som underforstået norm. Men de studerende føler sig mere 
trygge med synlig lærerkontrol, da det gør det overskueligt, hvad der skal tilegnes (se kapitel 
5 om de studerendes forestillinger om japanskstudiet, især Jens’).  
På propædeutik skal den implicitte studerende koncentrere sig om reglerne og 
strukturerne i sproget (dvs. den studerende skal interessere sig for dét, som Saussure kalder 
langue, se afsnit 1.3). Den implicitte studerende på propædeutik er den, som ikke primært 
interesserer sig for Japan eller sproget i brug (dvs. den studerende bør ikke primært 
interessere sig for dét, som Saussure kalder parole, se afsnit 1.3). Den implicitte studerende 
fra andet år handler derimod om de studerende, som kan anvende grammatikken, som de 
har erhvervet sig. De skal selv kunne grammatik uden støttematerialer (kompendium) og 
kunne analysere sprogets opbygning, oversætte og forstå sammenhænge. Med andre ord 
handler det om selvstændige studerende. Den implicitte studerende kan arbejde med originale 
tekster, som ikke er bearbejdede versioner af sproget. I overbygningsfasen specialiserer den 
implicitte studerende sig i sit valgte interesseområde og arbejder selvstændigt.       
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4.3 Kultur på faget 
I det danske uddannelsessystem er det fagene, som grundlæggende organiserer både indholdet 
i undervisningen og undervisningens tilrettelæggelse (Simonsen og Ulriksen 1994: 134). Der 
er adskillige måder at opfatte et fag. Fag er konstruktioner og traditioner (Ball 1985). Et fag 
kan opfattes som et landkort/territorium (Becher 1989), hvor det er inddelt, men tilsammen 
dækker det hele. Her er fag noget, som er naturgroet eller logisk. På den anden side er et fag 
også noget, som indeholder internt differentierede fællesskaber med en fælles tilbøjelighed til 
at diskutere fagets indhold og passende metoder (Ball 1985). I den opfattelse er fag noget, 
som forhandles og er dermed foranderligt. Selv om faget forandrer sig, er der alligevel en 
kontinuitet (Becher 1989). Fag er således en blanding af fælleshed og kompleksitet.  
De studerende socialiseres på faget. Således skal de lære en bestemt måde at se verden 
på (paradigme: Kuhn 1977). I dette afsnit vil jeg ud fra observation fremanalysere, hvordan de 
studerende bliver introduceret til fagligt indhold, fagenes selvopfattelse og videnskabelige 
traditioner som en del af processen med at blive medlemmer af det akademiske fællesskab. 
Samtidig præsenterer jeg resultatet fra behovsanalysen, hvor de nye studerende udtrykker 
deres forestillinger om uddannelsen. Analysen er foretaget på første undervisningsdag, lige 
efter grammatiktimen.   
Allerede fra den første dag af Asien Instituttets43 introduktionsforløb kunne man høre 
lærernes og erfarne studerendes forestillinger om, hvad faget handler om.  
Dagen begynder med velkomst af tutorerne kl.9.00 i kantinen på Afdeling for Asienstudier.44 Her 
sidder de nye studerende, som har valgt at læse japansk, kinesisk og indonesisk og thai i år45. Der er 
ca. 36 studerende og 10 ansatte. Der er seks tutorer, som er specielt ansatte for i introduktionsdagene 
at hjælpe de nye studerende. En af tutorerne understreger, at det er vigtigt at have et socialt netværk 
og at tale med medstuderende, vejledere og undervisere. De studerende skal også hjælpe hinanden.  
Kl. 9.10 byder institutlederen de nye studerende velkommen og fortæller, hvordan det er at læse 
asiatiske sprog på universitetet. Han begynder sin tale med at sige, at universitetet tager hensyn til 
nutidens behov og effektivisering i uddannelsen. Institutlederen siger endvidere, at Københavns 
Universitet er et eliteuniversitet, hvor de bedste studerende samles og svarer på samfundets krav. De 
studerende har mulighed for at udnytte lærerne, som er de bedste i Danmark. Institutlederen 
understreger, at studiet er krævende, men det er de studerendes eget valg. For at forklare de 
betingelser, de studerende står overfor, nævner institutlederen, at forskellige væsner har forskellige 
evner. Løven kan ikke som fisken svømme rundt i vandet, men til gengæld kan den løbe hurtigt på 
jorden. Der er nogen, som egner sig til et studium, men der er også nogen, som ikke egner sig til det. 
De studerende skal derfor droppe studiet og finde noget andet, hvis de finder ud af, at deres evner ikke 
passer til studiet. Det er nemlig ikke alle, der kan klare det. Studiet kræver disciplin, gentagelse, 
                                                 
43 Japansk, kinesisk, koreansk, indonesisk, indisk, tibetansk og thai.  
44 Leifsgade 33,6. sal. 
45 Der er ellers syv forskellige sprog, man kan vælge i afdelingen. De øvrige tre fag tilbydes kun hvert andet år.  
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daglig træning og indsats. Det er hårdt. Institutlederen afslutter sin tale med at sige, at det er en god 
idé at tale med andre studerende og vejledere (d. 23. august 2004).   
 
Den måde, studiet bliver introduceret på, viser på den ene side instituttets forsøg på at skabe 
en fælles kultur. På den anden side viser det, at studiet er et etableret felt, hvor medspillerne 
kæmper om en allerede etableret symbolsk kapital. Det er værdifuldt at blive medlemmer, idet 
faget er et felt, hvor alene de udvalgte medlemmer har adgang. Det gælder både lærerne og de 
potentielle studerende. Lærerne får lov til at blive dér under forudsætning af, at de er blandt 
de bedst kvalificerede inden for fagområdet.  
De studerende som elite skal udvise evne til at erhverve sig symbolsk kapital inden for 
feltet. Ved at anvende metaforer om forskellige væsner med forskellige evner giver 
institutlederen advarsel om overvejelse af rigtigt studievalg eller med Bourdieus optik: 
deltagelse i spillet. Med andre ord understreges her den implicitte studerende og fagets 
spilleregler. Der er regler for, hvem der bliver accepteret afhængigt af kapitalvolumen. 
Indholdet af symbolsk kapital er dog ikke afklaret her, men der er nogle forudsætninger. 
Angående kriterierne for de studerendes orientering nævnes der ”disciplin, gentagelse, daglig 
træning fra de studerendes side og hårdt arbejde”. På studiet foregår der sortering, som også 
lige så godt kan foretages i eget regi. Man må selv fratræde spillet ved at erkende, at der ikke 
er mulighed /chance for at opnå en position i feltet, hvis man ikke har tilstrækkelige 
forudsætninger og evner. De studerende som nye medlemmer kunne have valgt et forkert felt, 
og kampen for at komme ind kan handle om noget, som de ikke havde forestillet sig. 
 For nogle kan feltet alligevel ikke være værd at kæmpe for, hvis de ikke er besiddelse 
af de evner, som betragtes som værdifuld i feltet. Men de evner, som nævnes her med 
metaforerne er baseret på biologisk evner, der adskiller grupper af mennesker; mellem fiske - 
og løbetype. Det er ikke baseret på indlæring eller indsats. Det blev alligevel understreget, at 
studiet kræver en betydelig indsats, foruden at det er et fuldtidsstudium. Som en vigtig del af 
studielivet nævner både tutoren og institutlederen vigtigheden af samarbejde med andre 
studerende heriblandt læsegruppen og hjælp fra vejlederne på faget. Alt i alt giver 
introduktionsdagen et signal til de studerende om, at studiet både kræver de rette evner og flid 
samt at der eksisterer normer og værdier, som skal tilegnes på stedet ud over det faglige. - 
Hvordan får de nye medlemmer så at vide, hvad det er, der skal kæmpes for i feltet? Jeg sad 
sammen med de nye studerende og spekulerede på, hvordan vi ville blive introduceret 
til ”faglighed”. 
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Propædeutisk kursus, første dag: Grammatik  
Læreren kommer ind i lokalet kl. 9.15 og beder de studerende om at skrive deres navn på et skilt. Der 
er 28 studerende tilstede. Dernæst spørger læreren om hvor mange, som har læst kompendiet. Hun 
siger, at det er vigtigt at læse kompendiet før undervisningen på forhånd, idet undervisningen skal 
bruges som feedback. Læreren forklarer, at grammatisk analyse er teoribaseret, hvilket også anvendes 
i forbindelse med eksamen. De skal gennemgå kompendiet ved at bruge andre eksempler. I analysen 
bruges latinske begreber, som ca. halvdelen af klassen er bekendt med. Dernæst forklarer læreren 
begreberne ”morfologi” og ”syntaks”. De studerende lytter alvorligt. Der er også nogle, som stiller 
spørgsmål. Læreren siger, at japansk er meget forskelligt fra dansk. I grammatikken lægger man mest 
vægt på syntaksen, og de studerende skal kunne forstå syntaksstrukturen i en japansk sætning. At 
arbejde med alle de fremmede terminologier virker tungt, og det ser ud til, at grammatikken er lidt 
skræmmende for de fleste. Efter en pause fortsætter læreren undervisningen. Hun bruger en konkret 
sætning fra tekstbogen og analyserer med et trædiagram (syntaktisk diagram). Der er fire studerende, 
som har hørt om trædiagram før. Det er åbenbart noget nyt, som de studerende er blevet introduceret 
til i dag (d.6 september 2004). 
 
Observationen viser, at kompendiet er et væsentligt element i grammatikundervisningen, 
hvilket understreges af læreren flere gange i timerne. De studerende skal forberede sig ved at 
læse kompendiet før undervisningen. De to terminologier ”morfologi” og ”syntaks” er også 
noget, læreren gentagne gange talte om i timerne. De studerende fik fortalt, at grammatisk 
analyse med trædiagram er en nødvendig del af studiet; for at bestå eksamen skal de kunne 
mestre den.  
Her kan man se fagtraditionen, som stammer fra en traditionel filologisk retning. 
Filologisk tradition går ud på interesse for tekster samt kraftig fokus på sprogets form og 
grammatik på sætningsniveau, dvs. morfologi og syntaks, og denne tradition kan stadig ses i 
dag afhængigt af, hvordan og hvornår målsproget er introduceret (Wagner 1995). Den måde, 
japansk sprog bliver introduceret på, forholder sig til den filologiske tradition eller et 
videnskabeligt paradigme, hvor talesproget ikke er prioriteret i forhold til den kommunikativt 
orienteret tradition, som er praksisorienteret. Fag er historisk konstrueret og præger 
opfattelsen af, hvad der er meningsfuldt og væsentligt for undervisningen. Med andre ord er 
det ikke sprogets opbygning, som får det japanske fag til at fokusere på grammatik, men det 
er snarere en tradition, som faget bærer med sig.  
Faget er blevet introduceret på institutionen som et japanologisk studium med filologisk 
orientering (se afsnit 4.1). Målet for de studerende inden for det filologiske paradigme er 
hermed at kunne læse kulturelt væsentlige tekster på målsproget. Det er dette paradigme, som 
præger japanskstudiet i dag, og som de studerende fra første undervisningsdag bliver 
introduceret til.  
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Traditionen, som præger faget, ses også i øvelsestimerne. Anders og Sofie er to 
undervisningsassistenter, som er knyttet til kurset. De er tidligere kursister og læser nu på 
overbygningen. Undervisningen foregår på den måde, at de studerende læser en tekst op, 
oversætter og analysere den. Som øvelse ændrer de studerende struktur, for eksempel fra 
almindelig sætning til negativ sætning. Læreren spørger ind i mellem om enkelte ords 
betydning eller om at ændre ord fra ”min” til ”din” på dansk, så de studerende skal placere et 
rigtigt ord på japansk i den færdige sætning. Lærernes og de studerendes kommunikation 
foregår på dansk. Interaktion mellem de studerende og lærerne er også på dansk. Sofie har 
fortalt mig i en af pauserne, at hun ville have prøvet at gøre undervisningen mere kreativ. Det 
har hun måttet opgive, idet der ikke er mere tid til at nå andet end det obligatoriske. Det har 
Anders, som har mere erfaring med undervisning, rådet hende til. Sofie kan nu forstå, hvorfor 
kursusopretteren sagde, at man ikke skulle forvente at blive god til at tale ved at læse 
japansk ”her på faget”, da hun begyndte at læse japansk. Hun fik derimod fortalt, at de 
studerende skal rejse til Japan for at kunne lære at tale japansk.  
Japanskstudiet er en del af et regionalstudium46, og sprogstudier har en central plads på 
instituttet.47 I undervisningen betragtes sproget som objekt for studiet: lærerne underviser i en 
analytisk tilgang til sproget, og er langt fra at anvende sproget som redskab. Anders og Sofie, 
som underviser i propædeutik har tidligere gennemgået forløbet og har lært japansk præcis på 
samme måde. De er også med til at reproducere kultur på faget. Anders understreger f.eks. i 
timerne, at det er en ”akademisk uddannelse”, de studerende læser, og derfor er det vigtigt at 
have en akademisk tilgang til sætning/sprog. Han forklarer analytiske metoder og veksler 
mellem syntaks analyse og morfologisk analyse. Her understreger han, at det er vigtigt at 
kunne analysere en sætning med latinske begreber, idet de studerende seks måneder efter får 
en lang sætning, som slet ikke er overskuelig for analysen uden hjælp af grammatik 
(trædiagram). For at blive medlemmer af det akademiske fællesskab skal de studerende 
orienteres mod det akademiske faglige indhold og fagets tradition. Det er med Bourdieus 
begreb den habitus, de studerende orienteres mod at tilegne sig i introduktionen, hvor de 
eksplicit bliver fortalt, at de studerende skal erhverve sig den kapital, som betragtes som 
værdifuld i studiet: dvs. at kunne analysere de japanske sætninger med grammatiske 
redskaber.  
                                                 
46 www.tors.ku.dk 
47 www.hum.ku.dk/asien 
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4.4 Behovsanalysen 
På propædeutik har 23 studerende deltaget i undersøgelsen d. 6. september 2004. 
Undersøgelsen blev foretaget på første undervisningsdag, som var placeret lige efter intro-
ugen. Aldersfordelingen er vist i Tabel 4.3. 
 
Undersøgelsen bestod af følgende 
spørgsmål: 
1. Hvorfor har du valgt at læse japansk på 
universitetet? 
2. Hvad forventer du, at du vil lære under 
studieforløbet? 
3. Hvad vil du bruge sproget til? 
4. Hvad er din største interesse for Japan? 
 
 
Valg af studier 
Undersøgelsen viser, at mange studerende vælger at læse japansk på grund af ren interesse for 
sprog og kultur. 17 ud af 23 nævner direkte sproget, hvor de udtrykker, at de vil ”kunne 
tale/læse sproget”, ”få formel viden om det japanske sprog” og ”læse sproget grundigt”. Én af 
dem siger også, ”at læse noget, der er anderledes”. Andre har også begrundet deres valg 
med ”kultur” og ”land”, hvor de mener, at der er noget specielt ved religion, udvikling, teater, 
kunst og kulturmønstre. Én nævner grundlæggende interesser for Asien.  
Ud over det er der nogle, som har personlig tilknytning til Japan, bl.a. ”har en japansk 
kæreste” (2), ”har mødt en japansk pige på en højskole og blev introduceret til den japanske 
kultur”, ”halv japaner (har boet i Japan) og bygger videre på det, jeg i forvejen kan” og ”har 
forbindelse til Japan gennem min hobby”, ”er i dagligt kontakt med venner i Japan” og skriver 
artikler i japansk ugeblad”.  
Der er to, som nævner, at de har japansk som tilvalg og godt kunne tænke sig at 
kombinere det med deres hovedfag, som er religion og engelsk. En studerende, som har 
engelsk som hovedfag, mener at mange japanere ikke er gode til engelsk, og at det derfor vil 
være givtigt at kombinere engelsk med et land, hvor der er gode muligheder for at undervise. 
Tabel 4.3 Aldersfordeling for studerende på 
Japansk 2004.  
Alder: 20 til 291: 20-24: 14, 25-29: 9  
Køn: Kvinder: 7, Mænd: 15, ikke svaret 1 
Aldersfordeling
0
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Alder
A
nt
al
a
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Forventning til studiet  
De fleste lægger vægt på sproget – nogle (6) svarer ved bare at sige sproget. Andre er dog 
mere nuancerede også i forbindelse med niveauet48. De mest dominerende svar er ”at tale”. 
Ud over det er der en, som vil lære forholdene mellem japansk og andre sprog. Der er også en 
som siger, ”Det er japansk først og fremmest. Jeg er ikke synderligt interesseret i realia 
fagene.” 
Inden for realia er der mange (10), som er interesseret i kulturhistorie. Der er nogle som 
giver en detaljeret beskrivelse af forventninger til studiet: ”få et indblik i japanernes 
mentalitet/livsfilosofi, men jeg lægger også vægt på at opnå en større forståelse af japanske 
kulturmønstre”, ”at få detaljeret indsigt i japansk kultur og historie og en overordnet indsigt i 
østasiatisk historie.” Én vil lære mulige jobmuligheder i forbindelse med faget. Der er to som 
ikke giver konkrete svar. 
 
Målet med sprogtilegnelse (se Tabel 4.4) 
Otte studerende forbinder sproget med enten 
arbejdet49  eller studier (nogle begge dele). 
Der er decideret otte, som nævner, at de vil 
rejse til Japan og bo der. Der er andre, som 
vil tale japansk med ”mine japanske venner”. 
Der er også nogle, som opfatter at kunne 
sproget som ”forudsætning for at lære Japan 
at kende, fordi det er anderledes i forhold til 
Vesten”. Nogle angiver, at sproget giver direkte adgang til den japanske verden udenom og 
vil være formidler mellem Vesten og Japan. Én nævner, at sprogfærdigheder kan udvide 
jobmuligheder og vil være et grundlæggende trin i asiatisk sprogforskning. Der er tre, som 
lægger vægt på at læse japanske tekster og at kunne læse tegneserier på originalsprog. Selv 
om de fleste har en konkret idé om målet, er der fire som ikke er sikker på, hvad sproget skal 
bruges til. 
 
                                                 
48 At tale flydende (1), rimeligt forståeligt (1). De andre vil ikke alene ”tale”, men kombinere med andre 
færdigheder: at tale og forstå japansk (1), at tale og læse (1), at tale, forstå og skrive på et fornuftigt niveau (1), at 
læse, skrive og tale japansk (3) og på et acceptabelt niveau (1). Interesserer sig for grammatik (3), udtale og 
sprogets opbygning (1). 
49 Underviser (2), tolk (1), danske firmer i Japan (1), handel og forretninger, oversættelser. 
Tabel 4.4 Japansk studerendes mål med sprogtilegnelse.
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Tabel 4.5 Japansk studerendes interesse for Japan
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Størst interesse for Japan (se Tabel 4.5) 
Der er syv studerende som vælger at svare, 
at deres største interesse for Japan ligger i 
sproget, mens syv svarer på kultur (både 
moderne og gammel). Her er der én, som 
mener, at sproget er en uafvendelig del 
heraf og helt nødvendig at lære for en 
dybere forståelse af kulturen. De 
studerendes interesse for Japan er meget 
varieret50. Men overordnet set ligger deres 
interesser inden for kultur og samfund.  
  
Hvilke tendenser kan man se ud fra undersøgelsen? 
De studerende, som vælger japansk på universitetet har mange grunde til deres valg af studiet. 
Det fælles ved dem er dog, at deres valg begrundes med deres interesser. De studerende er 
på den anden side også interesseret i at forbinde deres fremtidige muligheder med 
uddannelsen. Deres forventning til studiet er, at de vil lære sproget så de kan anvende sproget 
inden for deres interesseområde, som de allerede har en bestemt idé om. Derimod er der ikke 
så mange, som nævner, at de vil studere selve sproget og dermed betragter sproget som 
studieobjekt (tre studerende er interesseret i grammatik og én i sprogopbygning og udtale). 
Dette punkt bliver mere klart i spørgsmål 3, hvor de studerende bliver spurgt, hvad de vil 
bruge sproget til. Der var kun én, som nævnte sprogforskning. Når samtidig 17 ud af 23 
nævner, at de vil ”kunne læse/tale sproget” betyder det, at flertallet er interesseret i det 
japanske sprog, men det er hovedsagligt en interesse i at bruge sproget.  
Undersøgelsen kan således konkludere, at de studerende har interesse i at lære sproget, 
fordi de vil lære noget om Japan og lære at bruge det japanske sprog inden for deres 
interesseområde. 
                                                 
50 Film (5), litteratur (4), popkulturen film og manga/anime (4), musik (2), karate (1), teater (1), medier (1), 
historie (3), samuraier og bestemt periode (middelalder) (3), religion (3), livsfilosofi (1), samfundsforhold (2), 
mennesker (1), mentalitet (1), Tokyo (1) og alt (1). 
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5. Forestillinger om studiet  
Dette kapitel handler om undersøgelse af forskellige aktørers bevidste forestillinger om 
japanskstudiet. Undersøgelsen indeholder forestillinger om japanskstudiets mål, indhold og 
kompetence. Informanterne fortæller om deres oplevelser på faget; hvad de mener, at 
studerende bør blive trænet til, og hvad de faktisk bliver trænet til. Jeg betragter 
japanskstudiet som et felt, hvor der allerede er etableret en struktur, men med 
forandringsmuligheder. For at tale om hvordan og hvorfra forandringsmulighederne opstår, er 
det nødvendigt at gå i dybden i aktørernes tankeniveau og fremanalysere, hvordan aktørerne 
handler, og hvorfor de handler, som de gør. Informanterne i denne analyse består af to 
fastansatte lærere, de studerende (to aktuelle og en kandidat) samt to censorer, som er 
tilknyttet studiet. De overordnede temaer i analysen er mål, indhold og kompetencer, hvor 
Bourdieus, Bernsteins og Byrams teori benyttes for henholdsvis magtkampen, rammerne for 
den pædagogiske praksis og interkulturel kommunikativ kompetence (se kapitel 2). Nogle 
citater rummer flere temaer, hvor der ikke kan foretages klar adskillelse i kategoriseringen.  
5.1 Lærerne 
5.1.1 Lotte: studieleder  
Lotte er studieleder på Asien afdelingen. Hun har ph.d. i østasiatiske studier fra Århus 
Universitet, og har været ansat på KUA siden 1994. Hendes job består af administration, 
udarbejdelse af studieordninger samt undervisning i moderne samfund og i vejledning af 
studerende. Lotte er derudover koordinator for det propædeutiske kursus, som hun opfatter 
som ”et rimeligt selvkørende projekt”. Kurset er blevet udviklet i begyndelsen af 90’erne, og  
samme undervisningsmåder og strukturer har været anvendt siden. Selve undervisningen og 
den pædagogiske praksis er organiseret af de enkelte undervisere, som er erfarne studerende 
og to konversationslærere, hvis modersmål er japansk. Ifølge Lotte justeres der løbende på 
undervisningen inden for rammerne, hvis behovet opstår, hvilket dog sjældent sker.  
 
Mål 
I forbindelse med diskussion omkring det forhold, at alt for få fuldfører på de små fag på 
Københavns Universitet, taler Lotte som studieleder fra det institut, som har den laveste 
fuldførelsesprocent: 
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L: ”De [de studerende] er fascinerede af den østasiatiske kultur – måske fordi de har været ude 
at rejse eller har gået til karate – og nu vil de så gerne lære sproget og skabe sig en identitet 
gennem disse lidt specielle uddannelser. De får et chok, når der møder dem 20 timers ugentlig 
undervisning i en helt fremmed og svær grammatik – for de havde nok snarere regnet med, at 
uddannelsen svarede til et Berlitz-sprogkursus.”51   
 
Ifølge Lotte skyldes den lave fuldførelsesandel på faget japansk og andre østasiatiske fag de 
studerendes forkerte forestillinger om studiet52. De studerendes studievalg begrundes ofte 
med deres ønske om identitetsudvikling, hvilket ikke er legitimt ifølge Lotte. Lotte indtager 
her en position som underviser på universitetet og studieleder, som har ansvar for 
undervisningen på studiet. Ifølge hendes opfattelse er studiet baseret på grammatik, hvilket 
adskiller sig fra undervisningen på Berlitz skolen, hvor vægten alene er lagt på sproglig 
praksis. Lotte betragter ”en fremmed og svær grammatik” som værdifuld i feltet på asiatiske 
fag (herunder japanskstudiet) og tydeliggør værdierne i feltet. Med Bourdieus begreb opererer 
et felt med dets egne adgangskriterier og gyldighedskriterier, og for japanskstudiets 
vedkommende har grammatik mere legitimitet som gyldighedskriterium end sproglig praksis. 
De studerende er ikke klar over feltets gyldighedskriterier, når de ankommer som nye 
medlemmer, men de skal lære fagets bestemte måde at lære japansk på, hvor Lotte mener, at 
de studerende først og fremmest skal socialiseres akademisk. Uddannelsens mål er dermed 
akademisk socialisering.  
 
Indhold 
En væsentlig grund til, at japanskstudiet lægger vægt på grammatik er ifølge Lotte, at lærerne 
som etablerede det propædeutiske kursus i 1992, havde en særlig interesse for grammatik.  
  
L: ”Men det er klart, hvis man beslutter sig for at lægge vægt på den kommunikative vinkel, så 
vil det måske være noget, som vi overvejer. (…) Man kan sige det er også et spørgsmål om, 
hvordan vi sådan ser os selv som universitetsstudium. Og i forhold til [hvad] sprogfag ellers er 
                                                 
51 Få fuldfører på små fag, http://www.uvm.dk/cgi/printpage/pf.cgi 
52 En anden forklaring på den lave fuldførelsesandel kunne være, at de valgte studier bliver brugt som 
springbræt til en anden uddannelse, som de oplever på Østeuropa-instituttet på Københavns Universitet, hvilket 
dog ikke passer med japanskstudiet. Selv om japanskstudier har et lavt adgangskrav på 7,2 til studentereksamen, 
var der 19 første-prioritetsansøgere ud af 23, og resten af de fire var anden-prioritetsansøgere ifølge optagelsestal 
fra juli 2004 (Studier 2004 Københavns Universitet s.38, optagelseskvotienter i 2003 (2002)). De 
japanskstuderende har altså selv valgt at deltage i feltet. Man må derfor forvente, at de studerende finder det 
værdifuldt at kæmpe for det. 
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på fakultetet, dér har vi jo forholdsvis lidt af de gammeldags sprogdiscipliner, kan man sige. Og 
det kan man selvfølgelig slippe nemt om ved på engelsk, fordi der kan man sige, at folk kan 
snakke engelsk inden de kom, så det er ikke dét, man behøver at lære. Der kan man så begynde 
at gå i gang med noget fonetik og noget grammatik og alle de dér spændende ting dér, ikke?” 
 
Faget har en tradition med at betragte grammatik som centralt. På trods af fagets tradition 
overvejer Lotte en ”anden” retning for uddannelsen, idet hun har lagt mærke til, at der er 
voksende interesse for ”den kommunikative vinkel” blandt aktørerne i feltet. 
Gyldighedskriterierne er således ikke uforanderlige størrelser, men udfordres af nye 
betingelser i feltet. Lotte er dog forsigtig med at lægge vægt på den kommunikative vinkel, 
idet hun ikke mener, det er det centrale, universitetsstudiet skal sigte mod, og derfor er hun 
imod ændringerne. Lotte indtager position som forsker og tillægger forskningsobjektet værdi. 
Undervisningen på universitetet skal tage udgangspunkt i forskning, hvor indholdet er 
genstand for videnskabelig undersøgelse og analyse, for eksempel fonetik eller grammatik, 
som hun mener, er ”spændende ting”. Med denne position er ”at snakke” ikke et centralt 
element for studiet.  
Lotte har i forbindelse med den ny studieordning vurderet, hvilke fagligt specifikke 
kompetencer, japanskstuderende skal udvikle under uddannelsen. Udover de seks almene 
kompetencer, som er udarbejdet af andre fag 53  (de moderne fremmedsprog ved KU), 
fremhæver Lotte fagets særlighed: 
 
L: ”Udover det, vi har set fra dem, dér har vi så sagt, jamen vi synes, at de mangler blikket for 
den mere globaliserede kulturkompetence. Og der er en kulturel kompetence, som ligger uden 
for Europa. Det har de jo så ikke fået så meget øje på, fordi det er nogle andre fag, der har 
udarbejdet det. Så man kan sige, vi vil nok slå mere på en fremmed kulturkompetence end der 
står i det lige nu. For man kan alt det der med, at man kan tale sproget og man oversætte og man 
kan det ene og det andet, og man kan fungere som informationsmedarbejder. Så det står allerede 
i de der...Men vi synes måske der mangler noget med en evne til at sætte sig ind i og begribe 
andre kulturelle systemer. Så det er nok noget, som vi agter at tilføre det, for det mener vi, at vi 
er gode til her.”  
                                                 
53 De seks kompetencer ifølge ”De moderne fremmedsprog ved KU” er; ”Den historiske”, ”Den 
æstetiske”, ”Den erkendelsesmæssige”, ”Den kommunikative”, ”Den ”interkulturelt-kontrastive” og ”Den 
etiske-kritiske” kompetence. (Hvidbogen, Hansen 2002)  Ifølge hvidbogen udvikles disse seks kompetencer 
løbende, og tilsammen giver det den ”særlige filologiske kompetence” (Kompetencelandskabet, Københavns 
Universitetet, 2002: 41). Ifølge Lotte er de seks almene kompetencer som indgår i kernefagligheden mest 
anvendelige i forbindelse med beskrivelse af fagspecifikke kompetencer i japanskstudier. 
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I forbindelse med fagets specifikke kompetence tager Lotte udgangspunkt i forskellen mellem 
i og uden for ”Europa”. Indholdet af japanskstudiet ligger uden for Europa, hvilket fremhæves 
som ekstra værdi over for de moderne fremmedsprogfag, idet det giver ”mere globaliserede 
kulturkompetence”. For japanskstudiets identitet har ”en fremmed kulturkompetence” derfor 
en afgørende rolle og tillægges værdi i forhold til andre fag og betragtes som kapital i feltet. 
Lotte mener, at denne kapital i japanskstudiet netop er dét, som adskiller feltet japanskstudier 
fra det andet felt fremmedsprogfag (”Vi er gode til det her”).  
 
L: ”Vi er meget mere et ”area study” kan man sige, ikke? Der er ikke den store ekspertise om 
Japan rundt omkring…Så man kan sige, der er andre forskere inden for feltet på de her 
forskellige områder, som gør at engelsk, tysk og fransk, de klassiske gymnasiefag måske har 
afgrænset sig lidt mere til at være litterære studier, filosofiske og historiske studier. Hvor vi har 
sagt, at det kan vi ikke nøjes med. Vi er nødt til at vide meget mere. Vi er nødt til at kunne 
dække meget bredere. Så man kan sige på den måde er vores natur nok også anderledes end de 
klassiske fremmedsprogfag. Så set ud fra det synspunkt, er det måske rigtigt nok ikke at slå os 
sammen. Så i stedet for at slå os sammen med arabisk og tyrkisk og sådan nogen og sige, jamen, 
her har vi nogen af de her institutter, der forventes egentlig at vide alt om det land, de studerer.” 
 
Definitionen på japanskstudiet er et specialiseret studium, et ”area study”, som alene har 
ansvaret for et område, hvilket danner stærk isolation i forhold til både fagets ydre og indre. 
Ydre isolation handler om en skarp afgrænsning og svag relation til andre fag på universitet.  
Indre isolation drejer sig om fagets forskellige discipliner, som hver for sig danner deres 
specifikke identitet. Forholdet kan kendetegnes ved Bernsteins stærke klassifikation mellem 
fagene (ydre) og mellem disciplinerne (indre). Denne stærke klassifikation for både fagets 
ydre og indre skyldes den måde faget inddeles på.  
Lottes citat viser, at fagene altså ikke blot er praktiske inddelinger af stofindhold, men 
de repræsenterer også et magtforhold. Japanskstudier er på den ene side mere generalist end 
specialist studier i forhold til fremmedsprogfag54 på grund af et begrænset antal mennesker, 
som har adgang til originalkilder. Japanskstudier er nødt til at blive meget omfattende55. 
Samtidig er japanskstudiet meget specialiseret, idet det alene handler om ét område, én 
                                                 
54 I feltet fremmedsprogfag har forskerne afgrænset sig til bestemte forskningsområder, det vil sige, ”litteratur”, 
”sprogvidenskab” og ”samfundsvidenskab” (”At læse et sprogfag” af Eva Dam Jensen, Romansk Institut 
www.humanist.ku.dk/humfag2000/fælles/laese_sprogfag.htm). 
55 Filologisk tradition spiller dog alligevel en rolle i feltet japanskstudier i dag. Udover sprog er der i studiet 
fokus på ”realia”.  
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nation: Japan. Sprogenes status har således en afgørende betydning for fordelingen af 
forskningsområde og adskillelse af fagene. Vilkårene for forskningen inden for japanskstudiet 
med den stærke klassifikation blev opfattet som problematisk af en tidligere lektor på studiet, 
Kirsten Refsing. Refsings kritik gik på, at japanskstudiet er så isoleret, at der ikke er nogen 
forbindelse til andre fag som almenhistorie og litteratur (Refsing 1992). Refsings pointe var, 
at i stedet for traditionel ”japanologi”, burde japanskstudiet få en ny identitet som ”Japan 
Studies” med tværfagligt forskningssamarbejde med andre studier. Med Bernsteins begreber 
skulle der ifølge Refsing være en svag klassifikation i stedet for en stærk klassifikation 
mellem fagene, som er beslægtet med japansk. Denne holdning har Lotte ikke. Forholdene i 
dag (2005) ses at være de samme, idet japanskstudiet alene handler om landets historie, 
litteratur, kultur og samfund, så længe faget defineres som ”area study”.  
 
Kompetencer 
Japanskstudiet adskiller sig fra fremmedsprogfag ved, at studiet handler om ”fremmed kultur 
kompetence”. Som områdestudium forventes studiets forskere og undervisere at vide ”alt om 
landet”. Hvad skal de studerende lære at kunne på et sådant studium? 
  
L: ”Vi mener, at hvis vores studerende er så søde og artige og flinke og læser, det vi siger, de 
skal, så har de sat sig ud over den dér forundringsfase, kan man sige, når de møder noget nyt. Så 
vil de i stedet forsøge at forstå, hvad er logikken og ræsonnementet imellem (…) De får så også 
nogle redskaber..., selvfølgelig en konkret viden om Japan. Så man kan sige, jamen, når 
vedkommende reagerer sådan og sådan, så er det derfor. Ud over det, får de så også, kan man 
sige, nogle redskaber til at gå ind og undersøge, hvis der er noget, de ikke forstår. Hvordan 
forsøger man så at begribe det? De lærer simpelthen at spørge ind til et kulturfænomen på en 
måde som er mere udforskende end fordømmende eller forundret, ikke?” 
 
Lotte taler om en grundlæggende forudsætning for forskningen inden for områdestudiet. Her 
understreges en bestemt adfærd over for den pågældende fremmedkultur, men viden og 
redskaber bliver også nævnt. Elementerne relateres til interkulturel kompetence (se afsnit 2.1), 
hvor der er tale om viden og færdigheder. Lotte opfatter, at de to evner er et væsentligt 
element for japanskstuderende. Men Lotte fokuserer på logikken og ræsonnement, som om 
der altid findes systemer og struktur i den kultur, man undersøger. Ifølge hendes 
kulturforståelse kan man med bestemte redskaber altid finde svar på et bestemt kultur 
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fænomen. Hvilken rolle kommer den sproglige dimension til at spille i løbet af de studerendes 
udvikling af interkulturel kompetence? 
 
L: ”Altså jeg vil sige, den kan...., jeg har svært ved at skille de to ting ad, fordi jeg mener at for 
at forstå folk ordentligt, så skal de næsten have lov til at tale deres eget sprog, hvis de skal kunne 
forklare, hvad det er. Du skal kunne deltage for at kunne sætte dig ind i en kultur. Men vi har jo 
også..., vi har nogle antropologer, der render rundt..., som sådan set ikke kan sproget i de 
områder, de studerer, så jeg må sådan set indrømme.... Jeg kan godt se, der er en generel kulturel 
kompetence, man godt kan opbygge. Men jeg mener stadigvæk, at den dybe forståelse for 
kulturen, den får man altså kun, hvis man kan forstå kulturen på dens egne præmisser, og ikke i 
en eller anden fortygget oversat udgave, ikke? (...) Jeg mener, at det er en meget vigtig del af at 
opnå kulturel kompetence, at du er i stand til at kommunikere direkte med folk i stedet for, at du 
skal have en bearbejdet version.(...) for mig at se er det meget, meget svært at skelne de to ting 
ad, hvis du virkelig vil have en dybere[liggende] viden om et eller andet område...Så er du nødt 
til at kunne kommunikere på områdets egne præmisser.”  
 
Lotte skelner mellem en ”generel kulturel kompetence” og en ”dyb forståelse af kulturen” 
hvor hun tillægger sproget en betydelig værdi. Førstenævnte repræsenteres af antropologer 
som arbejder med fremmedkulturen som forskningsobjekt uden at kunne sproget. Her kræves 
blot generel kulturel kompetence. Den anden evne, ”en dyb forståelse af kulturen” kræver 
desuden en evne til at kommunikere på et sprog som fremmedsprog for at kommunikere 
direkte med folk: Sprog opfattes hermed som forudsætning for en dyb forståelse af kultur. 
Svarer forskellen på de to ovennævnte kompetencer til forskellen mellem den kulturelle del 
og den sproglige del af interkulturel kommunikativ kompetence? Hvad mener Lotte med at 
forstå kulturen? Ifølge Lotte handler den dybe forståelse for kulturen om ”at have en dybere 
[liggende] viden om et eller andet område” ved at kommunikere direkte med folk.  Det kræver 
ikke nødvendigvis sympati, åbenhed og bearbejdelse af den viden man har fået eller udvikling 
af den såkaldt kritiske kulturelle bevidsthed. I Lottes opfattelse er kultur et substansbegreb, 
som man skal ”forstå som viden”; dvs. kultur er noget som er empirisk givet og en homogen 
størrelse. Sprog, kultur og nation er tæt forbundne (det nationale paradigme – se afsnit 2.1). 
Som studie/forsknings objekt er det Lottes opfattelse, at det er en national kultur som skal 
udforskes og undersøges. Her indtager hun en position som forsker i områdestudiet, hvor 
sprog opfattes som et middel eller redskab for forskning. Ved at tillægge sproget særlig 
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betydning adskiller japanskstudiet sig dermed fra andre felter som fremmedsprogfag og 
antropologi.   
Lotte er både underviser, studieleder og planlægger. Hun er bevidst om, at der er 
forskellige opfattelser af sproget afhængigt af forskningsindhold på grund af fagets særlige 
status som områdestudium. Lotte taler om forskellige interesser i feltet angående planlægning 
af sprogundervisning: 
 
L: ”Men vi skal ligesom lære dem det hele. Så derfor får de en lille smule af hver. (...) vi kan se 
også blandt underviserne..., folk, der mener at f.eks. morfologien er enorm vigtig..., og jeg synes, 
jamen det er jo lidt lige meget, fordi hvis du skal kunne tale sproget, så er det syntaksen, der er 
vigtig, at du har forstået den, ikke? (....) Det er da nok mest rigtigt at opfatte det som sådan lidt 
en kamp mellem forskellige synsvinkler. Det, der foregår lige nu, ikke? At vi måske er nogen, 
der synes, at det handler om at kunne bruge sproget som redskab. Og der er så en anden fløj, der 
nok mere hælder til, at det skal også være et studieobjekt i sig selv. Og jeg vil da også sige, at vi 
skal nok ikke vælge enten/eller. Vi skal prøve på en eller anden måde prøve at få det konstrueret 
med både/og. Fordi at det trods alt er en universitetsforpligtelse også at det er muligt at lave 
sprogvidenskabelige studier i japansk, at der er folk, der faktisk kan det, og ikke bare en eller 
anden lingvist, der har læst sig frem til måske at kunne identificere noget, der ligner, ikke?” 
 
Lotte fortæller om forskellige tilgange til sprog afhængigt af aktørernes interesse og deres 
forskningsområder. Én gruppe betragter sprog som redskab med fokus på syntaksen og en 
anden gruppe betragter det som studieobjekt med vægten lagt på morfologien. Begge tilgange 
har fokus alene på sprogstrukturelle regler. Diskussionen og kampen om sprogsyn mellem 
studieobjekt (langue) eller redskab (parole) bliver her reduceret til sætningsniveau, dvs. det 
ligger uden for diskussion, hvordan de studerende introduceres til sprogstrukturelle regler 
(langue) for at tilegne sig sprog, og hvordan de i praksis lærer at anvende sproget som redskab 
(parole). Med andre ord foregår diskussion om sprogtilegnelse alene inden for det, som 
Byram kalder linguistic competence, mens der ikke er tale om sociolinguistic- og discourse 
competence, som også tilhører den sproglige del af interkulturel kompetence (se afsnit 2.1). På 
den ene side mener Lotte, at det er vigtigt at kunne kommunikere direkte med folk, men på 
den anden side fokuserer hun alene på sprogstrukturen i forbindelse med undervisningen. 
Lotte har en ambivalent følelse angående ”den kommunikative vinkel”. På den ene side 
indrømmer Lotte, at der er interesse for det, hvilket tvinger undervisningsplanlæggerne til en 
vis overvejelse. Men på den anden side synes hun ikke, at universitetsstudiet skal fokusere på 
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noget, som er praktisk orienteret og ikke videnskabeligt. Hendes sprogsyn er således præget 
af den uddannelsesinstitution, hun tilhører, hvor videnskab er det central, som giver symbolsk 
kapital. 
 
5.1.2 Anna 
Anna er tysker, har læst japanologi i Bonn og fik ph.d. i 1990 med speciale i historie. Anna 
har været ansat på KUA siden 2001 med ansvar for sprogundervisning på overbygningen 
(fagtekster) samt Japans historie og kulturhistorie. Grunden til at hun valgte japansk var, at 
hun var interesseret i fremmedsprog og ville prøve noget helt nyt.  Hendes mor er englænder 
og Anna er derfor tosproget. I dag kan hun tysk, engelsk, fransk, dansk og japansk. Hun har 
været i Japan flere gange (mindst 3 år).  
 
Mål   
Angående sprogundervisning mener hun, at følgende indhold er vigtigt: 
 
A: ”Ja, selvfølgelig i begyndelsen skal man træne alle fire færdigheder, at tale, at høre, at skrive 
og læse. Men jeg tror senere, når man kommer lidt mere frem, så er man næsten nødt til at 
prioritere. Og jeg tænkte tidligere og jeg tænker også i den sidste tid, da jeg var nødt til at lære 
dansk. Sprogundervisningen, man bruger tid på, at man bare skal lære som de indfødte lærer. 
Man skal lære alt. Og det er ikke realistisk.” 
 
Anna mener, at sprogundervisning har fire vigtige områder (færdighederne – tale, høre, skrive 
og læse) som skal indgå i begyndelsen. Som udlænding i Danmark har hun selv erfaring med 
at være elev i sprogundervisningstimer, og mener ikke, at det er realistisk at fortsætte på 
samme måde på et højere niveau. Her indtager Anna position som den lærende, som har 
behov for målrettet at lære sproget. I den forbindelse sammenligner Anna måden at lære sprog 
med ”den indfødte” og med ”den lærende af et andet/fremmedsprog”. Anna er opmærksom på, 
at man ikke bliver ”native speaker” af det fremmed sprog man lærer, og derfor kræves der en 
anden måde at lære sprog, når det handler om fremmedsprog. Anna reflekterer over de 
studerendes behov for og grund til prioriteret målsætning for at tilegne sig sproget på 
japanskstudiet: 
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A: ”Hvorfor skal jeg kunne japansk? Og det er en svær ting, fordi vi ikke rigtig ved, hvorfor… 
hvor studerende har brug for det. Hvis man vil blive på universitetet, så er det nemt. Så skal man 
især kunne læse. Men man skal selvfølgelig også kunne kommunikere med en japansk kollega, 
men først og fremmest skal man kunne læse, hvis man vil forske. Men det er jo kun et mindretal, 
som skal forske bagefter. Og så synes jeg, at én af de ting, jeg havde sværest ved, er, at jeg ikke 
rigtig ved, hvad de skal bagefter og derfor ikke rigtig kan målrette det. Og spørgsmålet er også 
om universitetet skal være så målrettet. Men jeg tror, at det vigtigste er, at man tænker over disse 
spørgsmål. Det kan være, at man ikke altid finder de rigtige svar, men at man ikke bare 
antager: ”ja, vi lærer dem det hele”; for det kan vi ikke.” 
 
I modsætning til sit klare budskab om prioritering af bestemte færdigheder og dermed 
målrettet sprogundervisning har Anna uklarhed omkring sprogundervisning for 
japanskstuderende. For det første ved hun (og andre lærere på universitetet) ikke, hvilke 
behov de studerende har for sprogtilegnelsen. For det andet har Anna en bestemt forestilling 
om ”universitetsstudiet. Det eneste Anna er sikker på i forbindelse med 
universitetsuddannelsen, er hvilken forudsætning, der kræves for at blive forsker: det er ”at 
læse”, hvilket med Bourdieus ord er den kapital, der tæller og værdisættes i feltet. Som 
forsker ser Anna værdierne i ”at læse”, så det ”at kunne læse” betragtes som kapital i feltet. 
Målet med studiet er dermed implicit at uddanne forskere, mener Anna her. Men hun er også 
klar over, at denne gruppe, som ender med at blive i feltet kun er ”et mindretal”.  
Uddannelse af kandidater til feltet var vilkår som var gældende måske for 40 år siden, 
da universitetsstudiet som ”eliteuddannelse” var åbnet for et begrænset antal elever, men 
situationen i dag er anderledes. Inflation i uddannelsen betyder, at de studerende må søge 
andre beskæftigelsesmuligheder end at blive forskere og undervisere. De studerendes opnåede 
kapital i feltet kan fungere som ”symbolsk kapital” i det akademiske felt, men i andre felter 
kan det kun opfattes som symbolsk kapital under forudsætning af, at der findes et marked for 
disse ressourcer (se afsnit 2.2.1). Hvilke felter de studerende skal bevæge sig hen til, og 
hvilke af de fire færdigheder, der tillægges værdier i andre felter, har hun ikke nogen klar ide 
om. Anna udtrykker følgende synspunkt om universitetsstudier: 
 
A: ”Vi er ikke nogen ”vocational school”, så vi uddanner ikke..., ja måske lægestuderende, som 
er medicin..., dér uddanner man læger. Men her, vi uddanner ikke til et bestemt job.” 
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Anna afviser hermed, at japanskuddannelsens mål er direkte koblet med arbejdsmarkedet og 
bestemte jobtyper. Ved at indtage forskellige positioner som den lærende og planlægger på 
universitetet kommer Anna med modsætningsfyldte udsagn angående sprogundervisningen. 
Principielt mener hun, at det er vigtigt at målrette sprogundervisningen afhængigt af den 
lærendes behov. Men samtidig forsvarer hun universitetsuddannelsen ved at beskytte dets 
funktion som selvstændig institution og deres måde at undervise i sproget, hvor der lægges 
vægt på ”at læse”. 
 
Indhold  
Anna er også opmærksom på, at der er flere måder ”at læse” sprog afhængigt af, hvilke 
positioner man indtager inden for forskning, og hvordan man betragter sproget. I det følgende 
kommenterer Anna måden det propædeutiske kursus kører på med vægten på grammatik: 
 
A: ”Ja. Jeg synes lidt for meget. Men jeg tror, det er fordi for nogle år siden var der....NN1 var 
her, som var sprog... lingvist, og så var der NN2, som også... Så det var fordi de var..., de var 
selv så interesseret i sproget. Men for mig er sproget...., jeg er også interesseret i sproget. Men 
for det meste ser jeg sproget som midlet til at lære noget om, ja, historie eller hvad som helst, 
men jeg er historiker. Så jeg tror det er..., delvis er det fordi instituttet har den historie, den har.”  
 
Anna positionerer sig som forsker, som beskæftiger sig med japansk historie. Med denne 
position betragter hun sprog som middel til analysegenstand. Anna er ikke enig med den 
position, hvor sproget betragtes som studieobjekt, hvilket har været den dominerende position 
i studiet og præget institutionshistorien som tradition. Hun afviser dog ikke traditionen, faget 
har båret med sig, selv om hun har en anden forestilling om faglighed: 
 
A: Og med sprog, det kan være, vi bare siger: ”Vi gør det sådan”, selv om vi ved, at halvdelen af 
de studerende, det vil ikke lige være dét, de har brug for.  
 
Annas argument her er, at hvis de studerende har fået en god basis, så kan de altid lære 
i ”selvstudiet”, dét de har brug for. Her mener hun ikke, at universitetet kan tage hensyn til 
alle studerendes behov og interesser i tilrettelæggelsen af uddannelsen. Angående sproget er 
det op til den enkelte studerende selv at finde ud af, hvordan vedkommende skal lære sproget.  
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Kompetence 
I det følgende præciserer Anna, hvilke kompetencer, hun synes, at de studerende skal udvikle:    
 
A: ” Jeg mener, at man kan stille spørgsmål. At man kan se, hvis jeg har en tekst: ”Hvad er dét, 
den tekst ikke fortæller mig?” Fordi det er også vigtigt, ikke bare: ”hvad står der?” Så den slags 
spørgsmål. (...) Man skal især være åben, og man skal tænke på, at bare fordi vi gør det på denne 
måde, så betyder det ikke, at man gør det sådan overalt i verden. Så andre..., men de skal gøre 
det anderledes. (...) Og så selvfølgelig lære lidt historie og lidt om samfundet. Men det er ikke så 
vigtigt, fordi hvis man har den der åbenhed og hvis man regner med, at ting kunne være 
anderledes end det, vi forestiller os, så kan man se, at der er sådan noget..., skal prøve at tænke 
over det og måske læse en bog om det, hvis det interesserer én.”  
 
Anna argumenterer for åbenhed over for fremmedartethed, som hun mener, er en vigtig 
kompetence, de studerende skal have. Anna mener, at de studerende skal være bevidste om at 
se andres kulturer og deres egen kultur med kritiske øjne således, at ens måde ikke 
nødvendigvis er den eneste og rigtige måde. Det drejer sig om accept af forskellighed og 
mangfoldighed, som stammer fra kulturel kompleksitet. Denne kompetence ligner kritisk 
kulturel bevidsthed, som er det centrale begreb i Byrams model af interkulturel kompetence 
og det, som opfattes som et vigtigt mål i kulturel læring (se afsnit 2.1). Anna mener her, 
at ”åbenhed”, som Byram kalder holdninger i sin model, er en grundlæggende forudsætning 
for denne accept, idet hun argumenterer for, at med holdninger kan man affektivt engagere sig 
i andres kulturer, hvor man samtidig tilegner sig ny viden og udvikler færdigheder. Angående 
japanskstuderendes kulturelle kompetence lægger Anna således mere vægt på de studerendes 
aktive og affektive tilgang til fremmedheden frem for selve indlæringen af viden. Så når 
Byram taler om kritisk kulturel bevidsthed, så taler Anna også om accept af mangfoldigheden 
eller kompleksiteten. Her er der således snarere tale om Risagers transnationale paradigme, 
som indeholder en diskurs, hvor grundlaget er accept af kompleksiteten. Om den sproglige 
kompetence i forbindelse med kulturel læring fortæller Anna: 
 
A: ”Der er nogle ting, som er de sproglige valg, man træffer, det er...., den er kultur...Og ved at 
forstå den japanske kultur, så forstår man også, hvorfor japanere vælger at udtrykke sig på en 
anden måde måske end vi.(…). Fordi det er ikke sproget, som ikke gør det muligt at udtrykke sig 
præcist. Det er at man vælger ikke at gøre det, selv om man kunne. Så derfor synes jeg, at det 
hjælper med kulturen, fordi så forstår man lidt hvorfor, eller man forstår, ja, det er sådan, at man 
træffer de dér valg.” 
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I citatet forklarer Anna, hvordan hun mener, at kultur og sprog hænger sammen ved at 
understrege, at det ikke er selve det japanske sprog, som gør det umuligt for hende til at 
udtrykke sig ligeså præcist, som hun ville gøre det på hendes modersmål (tysk). Med andre 
ord har det ikke noget at gøre med sprogets struktur og regler, som tvinger taleren til at 
formulere sig på en bestemt måde: 
  
A: ”Fordi jeg kan godt (...) men det gør man ikke, så det er en vej, man træffer og den vej, det er 
kulturelt bestemt.” 
 
Man vælger og fravælger en bestemt måde at udtrykke sig på et fremmedsprog. Det er en 
kompetence, som er både sprogligt og kulturelt integreret. De lærende skal lære, hvordan man 
formulerer sine tanker på et fremmedsprog, hvilket handler om noget andet end tilegnelse af 
sprogstrukturen og reglerne på det pågældende sprog. For hende handler sprogtilegnelse ikke 
alene om tilegnelse af sprogstrukturen, men det kræver også tilegnelse af hvordan man træffer 
valg, hvilket er kulturel bestemt. Anna mener således, at sproglæring kræver kulturel læring, 
hvor man er opmærksom på, at sproget ikke kan oversættes direkte fra et sprog til et andet 
sprog, fra et ord til et andet ord. Sprog for hende er ikke alene et sæt strukturer, men en del af 
kultur. Med Byrams begreb understreger Anna sammenhængen mellem den sproglige og den 
kulturelle del af interkulturel kommunikativ kompetence. Men hendes forrige citat indeholder 
ideen om det homogene og statiske sprog. Den sproglige kompleksitet er her skjult. Hendes 
mål er at nærmere sig målsproget, dvs. ”native speaker”, men det er ikke rettet mod den 
interkulturelle sprogbruger.  
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5.2 De studerende  
De studerende, som optræder her, har nogle års erfaring og har oplevet, hvad der aktuelt 
foregår i den pædagogiske praksis på japanskstudiet. Således har de anden type forestillinger 
om studiet end de nye studerende, som lige er blevet medlemmer i feltet. Som erfarne 
studerende forventes de at have et mere nuanceret billede af studiet som pædagogisk praksis, 
og hvad der er vigtigt for de studerende. De studerende har i studieforløbet forsøgt at aflæse, 
hvad der tillægges værdi i studiet, hvilket fremanalyseres i dette afsnit. 
 
5.2.1 Jens 
Mål 
Jens er 31 år og begyndte at læse japansk i 1999. Han læser nu nominelt på tredje år. Jens er 
vokset op det meste af sin barndom i USA. Hans modersmål er derfor amerikansk. Grunden 
til, at Jens valgte at læse japansk er hans ”interesse” for Asien samt at han havde kendskab til 
Zen56. Jens deltog i det propædeutiske kursus for fem år siden og reflekterer over forløbet 
sammenlignet med øvrige studieforløb. Jens mener, at hans valg af uddannelse inden for de 
humanistiske fag er påvirket af hans gymnasieuddannelse fra en Rudolf Steiner skole i USA. 
Undervisningen i denne skole er meget præget af de humanistiske fag, og det er herfra hans 
interesse og styrke stammer. Jens synes, at der er en tæt forbindelse mellem et humanistisk 
fag som japansk og hans dagligdag. Således føler han ikke, at der er en adskillelse mellem 
studiet og hans liv i øvrigt. 
  
J: ”(...), man reflekterer selvfølgelig over sig selv, når man møder en fremmed kultur. Så jeg vil 
sige, ligeså meget som man lærer japansk, så bliver man også nødt til at definere sig selv som 
dansker.”  
 
Ved at lære en anden kultur og et fremmedsprog, som er meget fremmedartet bliver han mere 
bevidst om sin identitet. Studiet fungerer som identitetsudvikling for Jens, selv om det ikke 
var hans oprindelige intention og bevidste mål. Fremmedartethed igangsætter tankerne om 
Jens´ identitet, som er baseret på national identitet og hans tilhørsforhold. I den forbindelse 
                                                 
56 Zen er en japansk buddhistisk retning som bl.a. indeholder selvbeherskelse, meditation og intuitiv 
sandhedserkendelse.  
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nævner han en dansk digter 57 , som for en person, der lærer fremmedsprog, anvender 
metaforen ”et værelse i et hus”. Jens kan godt følge den tankegang, at man får et ekstra 
værelse som en ny facet på ens personlighed, går ind i det værelse og distancerer sig fra 
dagligdagens værelser. Sådan føler Jens, det er at lære fremmedsprog. Desuden handler 
studieindholdet om noget specielt, som ikke mange har kendskab til, hvilket giver ekstra 
værdi og en særlig identitet for ham. Denne følelse i forhold til øvrige mennesker i samfundet 
giver ekstra kraft og stolthed over for det valgte fag og Jens´ evne, hvilket forstærker hans 
identitetsudvikling.  
 
Indhold 
Det første år var meget målrettet for Jens. Angående det vigtigste formål nævner Jens, at det 
næsten udelukkende var grammatik, som han selv siger, et ”meget afgrænset område”: 
 
J: ”Det var simpelthen bare med skyklapper på, og så grammatik og sprog. Det var sådan set det 
eneste, jeg koncentrerede mig om. Ellers ikke,...nej altså.” 
 
Selv om det første år består af flere discipliner som historie, konversation og sproglab, kom 
Jens udelukkende til sprogtimerne på det propædeutiske kursus og koncentrerede sig om det 
på første halvår. Kurset har lærerkontrol over for undervisningens indhold, stof og kriterier, 
hvilket med Bernsteins begreber giver en stærk rammesætning og kendetegnes ved at have 
synlig pædagogik (se afsnit 2.2.2). Målet med kurset og kravene til de studerende er meget 
klare og enkle. Det var først på andet semester, at han begyndte at læse historie og komme til 
historietimerne, selv om det var beregnet til at være et helårsstudium. 
 
J: ”Jeg tror, at man er nødt til i studiet her at prioritere i hvert fald sproget meget højt i starten. 
Også fordi historieeksamen jo bare er bestået/ikke bestået.”  
 
Der var flere grunde til, at Jens koncentrerede sig om sproglæring. For det første ville Jens 
selv prioritere sprogtimerne på grund af sin manglende evne. Med Bourdieus termer 
genkender og anerkender Jens  spillereglerne, dvs. han har aflæst kulturkoderne, og hvad der 
tillægges værdi i feltet. Værdien er den fælles opfattelse af, hvad der er det vigtige, og hvad 
der forventes, at de nye medlemmer tilegner sig i feltet. Jens opfatter det som vigtigt, at de 
                                                 
57 Henrik Nordbrandt. 
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studerende socialiseres på fagets måde og lærer at lære japansk. I den forbindelse kan Jens se 
betydningen i at investere tid i grammatik. En anden grund til, at Jens prioriterede 
sprogundervisning frem for historietimer, er evalueringskriteriet. Mens der til sprogeksamen 
gives en specifik karakter efter 13 skalaen, er kriteriet for historieeksamen bestået/ikke bestået. 
For at bestå historieeksamen kræver det blot at have ”lidt kendskab til det” ifølge Jens. Denne 
prioritering af en disciplin frem for en anden fra instituttets side påvirker de studerendes 
tilgang til studiet. Evalueringskriteriet har været med til at orientere Jens mod at blive 
opmærksom på, hvad det er værdifuld at investere sin tid og indsats.  Den stærke 
rammesætning kendetegnet ved studiet har gjort det nemmere for Jens at afkode fagets 
spilleregler og hvad der er legitimt at tilegne sig. Det, som tillægges værdi og betydning i 
feltet, er at ”få styr på grammatikken”, hvilket anerkendes som kapital med Bourdieus termer.  
Ifølge Jens ændrer studiemiljøet sig meget i løbet af uddannelsesforløbet. Det første år 
betegnes som ”propædeutik” og betyder ”forberedende undervisning”58. Propædeutik opfattes 
således ikke som en del af studiet, men som et ekstra forløb, hvilket Jens har mærket: 
   
J: ”Jeg tror, at der er mange, som mister gejsten på andet år. Også fordi det bliver rimeligt svært 
på andet år, i og med at vi ikke læser tekstbøger længere, så læser vi f.eks. artikler, avisartikler 
eller noveller eller sådan noget. Og det bliver pludselig en helt anden form for japansk vi sidder 
og læser (…). Men det er også mere spændende selvfølgelig fordi så får man (…), så får man 
også mere indblik i den japanske kultur, eller hvor meget man kan forstå igennem sproget i hvert 
fald.”  
 
Der er mange frafald på andet år, hvilket ifølge Jens skyldes både sociale og indholdsmæssige 
forhold. Efter første år skifter studiet karakter til et selvstændigt studium. Det er først på det 
tidspunkt, at han lægger mærke til, at sprogundervisning kan handle om mere end ”grammatik 
og tekstanalyse”. Ved brug af autentisk materiale, er det samtidig først her, at Jens oplever, 
at ”kultur” spiller en rolle og dermed tillægges betydning i sprogtilegnelsen. Jens opfatter 
undervisningsmåden på andet år som ”en helt anden form”, ”svært”, men samtidig også ”mere 
spændende”.  
Citatet er modsætningsfyldt på to måder: på den ene side mister mange studerende 
gejsten, når de kommer til den svære del af uddannelsen. På den anden side bliver studiet 
mere spændende. De to paradokser hænger dog indbyrdes sammen. Studiets første år menes 
                                                 
58 Brüel, Sven og Nielsen, Niels Åge, Gyldendals Fremmedordbog, 1984 Gyldendals Boghandel, Nordisk Forlag 
A.S, Copenhagen. 
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at danne basis for studiet og har en rolle som forberedelse til selvstudier. Her skal de 
studerende orienteres mod en bestemt måde at arbejde med stoffet under stærk kontrol. Ved 
anvendelse af tekstbøger og kompendium tydeliggøres undervisningens indhold og 
rækkefølge af, hvad der skal tilegnes. Denne form svarer til det, som Bernstein kalder synlig 
pædagogik med stærk rammesætning (se afsnit 2.2.2). Synlig pædagogik giver en klar 
orientering, men samtidig som konsekvens skal de studerende vente med at opleve en rigtig 
og mere spændende del af studiet. Derimod kendetegnes andet år ved mindre kontrol i forhold 
til undervisningens materiale, indhold og rækkefølge, hvilket er det, som Bernstein kalder 
usynlig pædagogik med svag rammesætning (se afsnit 2.2.2). Her forventes de studerende at 
klare studiet uden orientering. Derfor opfattes forløbet som mere krævende og indholdet som 
svært. Men det er ikke alene indholdet, som bliver svært. Det bliver også svært at aflæse, hvad 
der skal tilegnes. Mange frafald synes at skyldes denne arbejdsmåde, ”selvstudium”, som 
forudsætter en proces, hvor de studerende aktivt skal handle med ansvar for egen læring. 
Socialt betyder det mere isolation.  
 
Kompetence 
Ifølge Jens er de enkelte elementer i sprogundervisningen isoleret. Der er skarpe grænser 
mellem elementerne, og formen kendetegnes ved det, som Bernstein kalder en stærk 
klassifikation. De mest dominerende elementer er ”grammatikken og sprogets opbygning”, 
hvor Jens lagde hovedparten af sin indsats.  
 
J: ”Jamen OK, de [sprogundervisning og kulturundervisning] er meget afskåret fra hinanden i 
undervisningen.(...) der er det faktisk en støtte at have områderne afgrænset, så man ved, at man 
har det her, man kan koncentrere sig [om].” 
 
Kurset har således dannet et rum, hvor specifik identitet er etableret med egne indre regler. At 
lære sprog handler om at lære grammatik og sprogets opbygning, selv om sproglæring kunne 
handle om noget andet, for eksempel at lære at formulere sig på det pågældende sprog eller at 
være opmærksom på, hvilken rolle kultur spiller i sproget. Det er Jens´ opfattelse, at det var 
godt for ham at have haft et så afgrænset område, hvor han kunne koncentrere sig om et 
bestemt element: grammatik. Det var ”nødvendigt” at prioritere grammatik højt, hvilket med 
Jens’ udtryk er den ”ordentlige måde at lære japansk på”.  
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Kurset repræsenterer med Bernsteins begreb den sammenstykkede læreplan (se afsnit 2.2.2), 
hvor selvstændige discipliner som grammatik, læseforståelse, konversation og 
kulturformidling har deres egne mål på grund af, at klassifikationen er stærk. Det giver de 
studerende en overskuelig introduktion til studiet, at uddannelseselementerne er isoleret i det 
tidlige forløb, mener Jens.  
 
J: ”...men jeg vil sige, vi lærer ikke at snakke japansk det første år på vores undervisning.”  
I: ”Men lidt..”. 
J: ”Vi har lidt, men jeg kunne næsten ikke sige noget efter det første år, ha, ha. Men jeg kunne 
læse; vi lærte at læse rigtig godt. Læse og forstå, og det er også stadigvæk min styrke nu, at jeg 
kan læse og forstå sådan forholdsvist godt.” 
 
Ifølge Jens´ opfattelse forventes de studerende ikke at tilegne sig ”at tale” i det propædeutiske 
forløb. Her er den anden konsekvens af den sammenstykkede læreplan, en stærk klassifikation 
mellem de forskellige discipliner. Den sammenstykkede læreplan virker som indikation for 
magtkampen, og hvilke elementer der er mere eller mindre dominerende og orienterer de 
studerende mod, hvad der er betydningsfuldt i studiet. De studerende skal orienteres mod de 
værdier, studiet tillægges og hvad der tæller og værdisættes i feltet; dvs. hvad der er symbolsk 
kapital. For Jens´ tilfælde lærte han at ”læse rigtig godt og forstå”, hvilket i dag har en stor 
betydning for Jens, som føler at være i besiddelse af legemliggjort kapital, dvs. habitus. Magt 
og kontrol er indlejret i studiets opbygning i form af den sammenstykkede læreplan og var 
med til at virkeliggøre kampen mellem discipliner om, hvilke kapitalformer, som bliver tillagt 
største betydning i feltet japanskstudiet. Samtidig er årsagen til, at han og andre studerende 
ikke har gjort en kraftig indsats for ”at tale” japansk, at det ikke giver kredit på japanskstudiet. 
Jens kan se værdierne i at ”læse og forstå”, hvilket derved placerer ham bedre i kampen om 
position i feltet.   
 
5.2.2 Stine 
Stine er 36 år og begyndte i 1993 at studere geografi, men skiftede til japansk i 1994, idet 
hun ”var interesseret i Asien”. Hun har gået til forskellige kampsportsgrene, som stammer fra 
Asien, og har boet i andre lande. Stine har været i Japan to gange (et halvt år plus to år) og 
været på sprogskole samt arbejdet i Japan, hvor engelsk var det anvendte sprog. Hun har i 
studieforløbet arbejdet for et forsikringsselskab ved siden af. Efter at have været i Japan i to år 
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kom hun tilbage til Danmark i oktober 2003. Hun har ”fået kæmpet sig igennem” 
uddannelsen. På det tidspunkt, hvor interviewet blev foretaget, manglede hun specialet og én 
eksamen.  
 
Mål  
Stine taler dansk, engelsk, fransk, tysk, spansk og italiensk. Det manifesteres i, at hun har 
bred viden om andre kulturer, og for hende er det vigtigt at være international. Stine er i 
besiddelse af kulturel kapital, og hendes studievalg forklares med et manglende element i 
hendes kapital (”en blank plet”). Hun tillægger det betydning at få viden om Asien og 
betragter universitetet som et sted, hvor der formidles det faglige. Men hvilke synspunkter har 
Stine på universitetsuddannelsen? 
 
S: ”Jeg tror det er en luksus, er det ikke? At man ikke behøver at bekymre sig om job og 
økonomi. Når man starter, så har man SU’en og 6 år ud i fremtiden. Det lyder jo af meget. Så jeg 
tror, at folk gør det simpelthen af interesse. Altså det bliver sidste gang i ens liv, hvor man 
virkelig kan gøre noget, fordi man har lyst.” 
 
Stine opfatter studieforløbet på universitetet som en privilegeret periode i livet. Man får penge 
for at være studerende, for at fordybe sig idet, man er interesseret i, hvilket udvider ens 
horisont. Den økonomiske betingelse synes at bidrage til opfattelsen af, at en 
universitetsuddannelse indeholder en funktion, hvor den enkelte kan danne og udvikle 
identitet. Uddannelsens mål er således formuleret ud fra Stines interesse i identitetsudvikling. 
På den ene side mener Stine, at studiet kan fungere som identitetsudvikling, men på den anden 
side er hun ikke klar over, hvilken værdi som tillægges en kandidat i en større sammenhæng. 
Stine oplever en forskel mellem gruppen af akademikere og gruppen af ikke-akademikere. 
Hvad, der adskiller grupperne, er ifølge Stine om man er i besiddelse af at være ”kritisk og 
analytisk”: 
 
S: ”(…) jeg synes da egentlig meget af det, der er kommet netop med det mere kritiske, måske 
først er kommet her på overbygningen. Da jeg startede, da var jeg totalt ligeglad med alt det 
snak om metode, fordi jeg ville bare lære noget om Japan, og det er da først her på det sidste, at 
jeg har set, hvor meget det egentlig betyder.” 
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Med Bourdieus ord kan det siges, at dette er habitus, og det grundlægges gennem de vaner 
som tilegnes i det akademiske felt. Stine har gennem studieforløbet oplevet forskel på, hvad 
de studerende forventes at lære i de forskellige faser. Forskellen mellem grunduddannelsen 
(bachelor) og overbygningen (kandidat), er måden at lære på. Om det at være ”kritisk og 
analytisk” udtaler Stine: 
 
S: ”Det er ikke noget, der er blevet undervist rigtigt andet end sådan lidt indirekte.” 
 
Stine opfatter, at uddannelsen på den ene side handler om at uddanne de studerende, så de 
lærer konkret viden, men på den anden side er dens funktion at socialisere de studerende på 
en bestemt, men indirekte måde: akademisk socialisering. Gennem akademisk socialisering 
især på overbygningen afkoder de studerende ikke alene at lære fakta som viden, men også at 
der er forskellige måder og tilgange til viden og sandhed.  
 
Indhold  
Japanskstudiet er kendetegnet ved at have et stort frafald. Ifølge Stine er de studerende 
utilfredse med undervisningen, som ikke svarer til de studerendes forestillinger og 
forventninger:  
 
S: ”Man kan bare ikke blive god nok her [på KUA], vil jeg sige.” 
 
Citatet viser, at Stine opfatter, at vilkårene inden for de institutionelle rammer er 
utilstrækkelige. Ifølge Stine er man nødt til at tage til Japan for at bestå nogle prøver59. Stine 
synes, at de studerende evalueres for noget, som undervisningen ikke lægger vægt på, og 
dermed er der ikke forventning til de studerende om at lære det i de institutionelle rammer.  
I det følgende forklarer Stine, hvordan sprogundervisningen foregår og hvad det er, de 
studerende bliver trænet til: 
 
                                                 
59 Stine nævnte Japansk 3 og Japansk 4 (se Tabel 4.1 i afsnit 4). Japansk 3 er et moderne skriftligt, 
grundfagsstudium: Ved en skriftlig prøve præcist at oversætte til dansk og grammatisk kommentere på dansk -12 
af eksaminanden opgivne tekster på moderne japansk, svarende til 1-1og 1/2 normalside og oversætte en enkel 
tekst på 70-80 ord fra dansk til moderne japansk. Japansk 4 er på kandidatniveau: Ved en skriftlig prøve at 
dokumentere evne til at oversætte tekstmateriale på japansk til korrekt dansk, samt at foretage oversættelse til 
japansk af en lettere tekst på dansk (Katalog over studieelementer, Københavns Universitet). 
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S: ”(...)Dér [propædeutik] har man så en grundbog og man får virkelig hjælp og der er timer hver 
dag, så man får vist sine kanji60, og bogen er bygget op sådan med...Ja, der er sådan noget nyt 
grammatik i hvert kapitel og man har et grammatik-kompendium til det, som forklarer det. På 
andet år, dér får man sådan en nusset kopi fra en eller anden avisartikel og så skal man mødes én 
gang om ugen og oversætte den. Og så sidder man derhjemme helt alene og slår op i sin ordbog 
og slår kanji op, men man får aldrig lært dem udenad, så næste gang, man støder på dem, så slår 
man dem også op. Og det går så ekstremt langsomt, og der er ikke noget kompendium til at 
forklare den grammatik, man støder på. Så det er meget langsomt og meget tungt. Og så hvad vi 
i hvert fald har snakket om, det er, at der er slet ikke nogen sammenhæng mellem tekstlæsning 
og konversation.(...) Når man får en avisartikel og med meget svære kanji i som man sidder 
der...jeg tror jeg læste to linier i timen til at starte med. Og det man kan på konversations, det er 
sådan på børneniveau. Så det er svært at snakke om de emner, man læser om. Men det gør jo 
også, at de kanji, man slår op, man får dem aldrig indøvet på nogen måde. Så der er ikke rigtig 
nogen sammenhæng, og så er der heller ikke på den måde fokus på konversation. Så det er jo 
igen, at man lidt dukker op, når man synes, at man kan overskue det. Og når man har travlt med 
noget andet, så er det det første, man dropper” 
 
Stine sammenligner propædeutik med andet år på studiet. Undervisningen på propædeutik er 
baseret på tekstbøger og kompendium, som er systematisk organiseret, hvilket er en stor hjælp 
for de studerende. Pensum og indholdet er bestemt i forvejen. Kurset er med Bernsteins 
terminologi kendetegnet ved en stærk rammesætning. I modsætning til undervisningen, som 
kendetegnes ved den synlige pædagogik på propædeutik er undervisningen anderledes på 
andet år. De studerende skal her arbejde med fremmede tekster, som ikke har tilknyttet noget 
kompendium med forklaring af grammatikken. Læsning er ikke på tekstniveau, men på 
sætningsniveau, hvor de studerende ved hjælp af ordbøger og grammatik analyserer, hvordan 
en sætning er opbygget. Det er derfor tidskrævende (”jeg læste to linier i timen”). Indholdet 
handler om nye ord (kanji60), analyse af sprogs struktur og oversættelse. Begrænsede 
mødetimer og indholdet af undervisningen gør studiet ”meget langsomt og meget tungt”. 
Denne arbejdsform kræver selvdisciplin, tålmodighed og evnen til at ”læse og forstå”, - en 
færdighed, som de studerende skulle have tilegnet sig på propædeutik. Studiet forudsætter den 
selvstændige type studerende, som på egen hånd kan klare studiet. Desuden er der ikke 
sammenhæng mellem disciplinerne, hvilket gør det svært og tidskrævende for hende at tilegne 
sig nye ord. Stine savner at få ordene indøvet. Men studiets manglende sammenhæng med en 
                                                 
60 Kinesiske tegn 
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sammenstykket lærerplan, hvor de enkelte discipliner følger deres egne logik og med 
nedprioritering af talefærdighed, giver hende ikke tilstrækkelig motivation. 
 
Kompetence – sproglig del  
Det er Stines opfattelse, at studiet lægger vægt på ”at analysere sprog på sætningsniveau”, 
mens sprogets pragmatiske side ikke bliver tillagt værdi på studiet. Således udvikler de 
studerende evnen til at anvende viden om sprogstrukturelle regler alene på receptionsniveau, 
hvilket med Byrams terminologi betegnes som linguistic competence på receptionsniveau (se 
afsnit 2.1). Stine har ambivalente følelser angående talefærdigheder. Det at have evnen til at 
kunne tale kræver ikke alene linguistic competence på produktionsniveau, men man skal også 
være i besiddelse af færdigheder, som Byram kalder sociolinguistic competence og discourse 
competence (se afsnit 2.1). Selv om disse færdigheder ikke betragtes som værdifulde i feltet, 
tillægger Stine selv dem værdi. Ifølge Stine er det en generel forventning om, at man skal 
kunne tale sprog, når man har investeret mange år i sproglæring. Og Stine har brugt mange år 
på studiet. Stines ambivalente følelse vokser i takt med studieforløbet:  
 
S: ”Det føles jo lidt dumt, når man har studeret i så mange år, og så stadigvæk lyder som et lille 
barn, når man prøver at snakke med japanere. Og det kommer jo også an på, hvad man vil bruge 
det til. Men i starten virkede det ikke helt så vigtigt, men jeg synes det virker vigtigere og 
vigtigere, jo længere man når frem.” 
 
På den ene side læser hun faglige tekster på et højt niveau, og på den anden side taler hun 
som ”et barn”, og niveauforskellen på de to færdigheder vokser med tiden. Som Stine siger, 
hænger behovet for at lære sprog sammen med de færdigheder, den studerende ønsker at 
udvikle. Ifølge citatet var det ikke så vigtigt for hende at kunne tale i begyndelsen, men 
behovet voksede i løbet af studiet. Stine understreger flere gange under interviewet, at de 
studerende faktisk talte om at integrere timerne, dvs. at få ændret den sammenstykkede 
læreplan til en mere integreret læreplan. Forsøgene fra de studerendes side blev dog ikke til 
noget, men Stine ved ikke hvorfor. Hun har dog en fornemmelse af, at det ikke er noget, som 
let kan ændres: 
 
S: ”Og så tror jeg også, fordi der ikke bliver lagt så meget vægt på det [talefærdighed] her [på 
KUA]. Det er jo dét, man pjækker fra, når tingene brænder lidt på. Så det tror jeg også hænger 
sammen lidt.” 
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Ambivalensen stammer fra, at der ikke er overensstemmelse mellem, hvad studiet lægger 
vægt på, og hvad hun selv mener, er vigtigt at kunne. Evalueringskriterierne, dvs. lærernes 
vægtning, har stor betydning for de studerendes afkodning og aflæsning af, hvad der er mest 
betydningsfuldt, og hvad der skal investeres tid og indsats i under studiet. Selv om de 
studerende synes, at nogle forhold er vigtige for dem, er det ikke altid, at det stemmer overens 
med, hvad uddannelsessystemet lægger vægt på. Selv om de studerendes har en klar holdning 
til hvad der er vigtigt at lære og hvordan de bedst lærer det, når det kommer til stykket vælger 
de at arbejde med noget, som er eksamensrelevant (jfr. også afsnit 5.2.1 om Jens): de lærer, 
hvad der i studiet har høj prioritet. For japanskstuderendes vedkommende er det at ”læse og 
forstå”, hvilket med Bourdieus begreb er kapital, som fremhæves med lærerkontrol i feltet. De 
studerendes praksis hænger derfor ikke sammen med deres oprindelige interesser. De 
legemliggør i stedet feltets kapital. 
 
Kompetence – kulturel del 
At japansk er så meget anderledes var grunden til, at Stine valgte dette studium. Stine synes 
generelt, at japansk er svært at tilegne sig på grund af dets fremmedhed i tegn og ord, som 
overhovedet ikke findes i de europæiske sprog. I det følgende taler Stine om, hvordan 
erfaringen fra studiet og praksislæring har påvirket hendes opfattelse af fremmedkultur:  
 
S: ” Og jeg var faktisk lidt overrasket første gang, jeg var ude. Det var efter, da jeg havde læst de 
her to år. Man forventede jo, at det skulle være helt anderledes og jeg synes egentlig der var 
meget, hvor jeg følte mig hjemme og meget, jeg syntes, lignede Danmark. Så jeg blev egentlig 
overrasket over, hvor mange ting, der var ens...”  
 
Stine har fået praksischok i Japan ikke på grund af dets fremmedartethed, tværtimod. Ifølge 
citatet skulle Japan have været ”helt anderledes”, hvilket var grundlaget for undervisningen i 
studiet. I løbet af de første to år dannede Stine sig et billede af Japan baseret på 
undervisningen, som lagde vægt på den nationale homogene kultur (det nationale paradigme). 
Her var kompleksiteten skjult, hvilket gav en bestemt forestilling om forholdet mellem et land 
og en nationalkultur. Praksislæring, som lå uden for studiet korrigerede derimod forkerte 
forestillinger og var med til at udvikle hendes holdninger, som handler om parathed til at 
forkaste forkerte forestillinger om andre kulturer. Stine kommer med et eksempel om 
de ”høflige japanere”, som hun først lærte uden for studiet: 
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S: ”Man troede jo netop, at små skrøbelige damer var noget af det mest høflige og forsigtige, og 
det lærer man så, at det er de ikke. Så man kan sige, at der er mange nuancer, man først får ved 
at være der selv.” 
 
Citatet viser, at kultur, som det bliver formidlet i undervisningen alene betragtes som en 
homogen nationalkultur, hvor alle japanere beskrives som høflige. I praksis oplevede Stine 
derimod uhøflige japanere, hvor nogle løb ind foran og brugte albuerne for at komme ind i et 
tog. Kulturel mangfoldighed og kompleksitet er ikke noget, Stine havde lært gennem 
undervisningen, men noget hun selv erfarede fra hendes besøg i Japan. Praksis læring var med 
til at udvikle en del af hendes interkulturelle kompetence, hvor hun blev bevidst om andre 
kulturer, som indeholder kompleksitet. Men det skete først to år efter, at hun begyndte at læse. 
 
5.2.3 Tor 
Tor er 35 år og kandidat i japansk fra 2002. I dag er han arbejdsløs. Tor begyndte på studiet i 
1988, og i løbet af studiet har han været i Japan i tre måneder i 1990 og et år i 1992-93. 
Studiet tog ham 14 år at komme igennem, hvorved han har oplevet at havne 
i ”specialesumpen”. Han er dog den anden studerende, der blev færdig fra sin klasse, hvor der 
cirka var 20 fra starten.  
 
Mål 
I det følgende fortæller Tor om sin refleksion over studievalget.  
 
T: ”Jeg må indrømme, at det var en stor del af grunden til, at jeg ville lære japansk. Altså jeg 
ville have en fremmed kultur af et eller andet og så bare blive så god, at jeg ligesom kunne 
fuldstændig snakke sproget som en indfødt, ikke? Det kommer jeg aldrig til.”  
     
Tor går meget op i ”at tale”. Han betragter målet med sprogtilegnelse som at opnå et niveau 
som ”native speaker”, hvilket han senere finder ud af er urealistisk. Det er deprimerende for 
ham. Tor bliver også bevidst om, at hans forventning og mål med studiet ikke passer med, 
hvad der institutionelt bliver tillagt værdi. Tor tillægger ”at tale” en stor betydning og har 
investeret sin tid og energi i at opnå denne færdighed, hvilket ses som hans mål med 
uddannelsen. Ifølge Tor var det hverken uddannelsen eller udlandsopholdet, som gav ham 
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største udbytte af japanskstudiet. Det var derimod erhvervsarbejde som turistguide, som lå 
uden for studiet.   
 
T: ”Det tror jeg faktisk var dét, som jeg igennem fem sæsoner fik mest ud af. Altså jeg har jo 
ikke studeret i alle de år kan man sige. Jeg har jo lavet forskellig former for arbejde. Og det 
arbejde havde så meget med japansk at gøre, så jeg rent faktisk lærte noget japansk af det.” 
 
Ved at bruge japansk i praksis lærte han sproget uden for den formelle uddannelse. 
Uddannelsen har således ikke en afgørende indholdsmæssig betydning for Tor angående hans 
tilegnelse af talt japansk. I det følgende fortæller Tor, hvilken betydning han tillægger 
uddannelsen:  
 
T: Men jeg har en interessant observation, og det er, at én af de første dage i den første uge, jeg 
startede på mit studium; da spurgte Suzuki [en lærer] os alle sammen: ”Hvorfor er du startet på 
japansk? Hvorfor er du startet på japansk? Ikke? Og så blev vi alle sammen spurgt, og næsten 
alle, de sagde noget med: ”Jeg har en baggrund fordi, jeg går til karate” eller ”Jeg holder af 
bonsai” eller sådan et eller andet, eller ”Jeg har undervist i engelsk i Japan” eller bla, bla, bla... 
Alle havde en eller anden...Der var faktisk to af os, som ingen baggrund havde og det er os to, 
som er blevet færdig først. ...Og det var...Jeg har ingen baggrund. Jeg aner ingenting om Japan 
ikke? Jeg kan huske, at der var os to.” 
 
Tor mener ikke, at det er forudsætning at have en baggrund for valget af studium. Der var 
mange, som opfattede studiet som identitetsudvikling, hvilket virker legitimt i starten. Hvad 
der egentlig tæller i studiet er at gennemføre forløbet. Tor indtager position som færdig 
uddannet, og tillægger dermed betydning i at vinde konkurrencen om at blive først færdig 
med uddannelsen. Med Bourdieus begreb er Tor med titlen ”kandidat” blevet tildelt symbolsk 
kapital, som godkendes og anerkendes i feltet. At opnå symbolsk kapital forklarer, hvorfor 
Tor blev i feltet, selv om uddannelsen ikke svarede til hans forventning.  
 
Jobtyper, -konkurrencer og universitetsuddannelse 
Kandidattitlen betragtes som symbolsk kapital i det akademiske felt, men Tor, som arbejdsløs 
akademiker sætter spørgsmålstegn ved, om det også gælder i erhvervslivet. Med andre ord: er 
der brug for kandidaterne fra japanskstudiet? Hvad er det egentligt uddannelsen lægger op til? 
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Hvorfor skal man som studerende have en uddannelse som cand. mag i japansk, og hvad skal 
den bruges til?  
 
T: ”Nu ham Kim, f.eks. han sidder ude i lufthavnen. Der kan man selvfølgelig sige, at han får 
lidt brug for sit japansk. Men altså, det er jo ikke dét uddannelsen har lagt op til. Det kunne han 
jo også have gjort bare han havde været i Japan, uden at han behøvede en uddannelse som cand. 
mag. eller cand. phil. eller hvad han nu er. Han sidder ude i lufthavnen nu i ankomsten.” 
 
Tor ønsker at finde et job, som matcher uddannelsen, men det er svært. Jobmuligheder er der 
dog ikke mange af, mener Tor. Han positionerer sig som offer af uretfærdige vilkår, hvor hans 
værdier ikke anerkendes i erhvervslivet. Tor har forestillinger om bestemte jobtyper, som 
kandidatuddannelsen sigter mod. Der skal være grunde til, at man vælger en uddannelse netop 
på universitetet og investerer mindst seks år. Målet begrundes med arbejdsmarkedsinteresse 
(se afsnit 1.2). Således mener Tor, at kandidaterne bør erhverve kompetencer, som 
erhvervslivet har brug for. Med Bourdieus begreber bør uddannelsesfeltet tage hensyn til 
arbejdsmarkedsfeltet for at give kandidatgraden symbolsk værdi. Både Tor og Kim har ikke 
kunnet udnyttet kandidatgraden på arbejdsmarkedet. Tor sætter med kritisk position 
spørgsmålstegn ved universitetsuddannelsens funktion:  
 
T: ”…Men at uddannelsen i Danmark, den har overlevet sig selv. Den er forældet, fordi den var 
slet ikke beregnet på, at der skulle være så mange, der læste. I modsætning til Japan f.eks., dér 
læser man normalt en bachelor grad, og så går man ud og finder et job i et firma. Så kan man 
sige, OK, at den form for generel viden, man kan bruge fra en bachelor, det er måske også det, 
som er mere anvendeligt i et firma, ikke? Men her, der regner man..., - selv om man indførte 
bacheloren tidligere, hvor vi ikke havde haft den -, så stadigvæk bliver det regnet for en 
kompromisløsning. Det er ikke en rigtig uddannelse.” 
 
Som arbejdsløs akademiker kritiserer Tor den måde, akademikere opfattes på i det danske 
samfund i dag, og stiller samtidig spørgsmålstegn ved, hvad en rigtig uddannelse på 
universitetet bør være. Principielt er en bachelorgrad med generel viden mere rettet mod 
erhvervslivet, hvilket har vist sig at fungere i andre lande ifølge Tor. Kandidatgraden er 
derimod en uddannelse, hvor man får en specifik viden, som kunne være overflødig på 
arbejdsmarkedet i nogle tilfælde. Problemet i Danmark ifølge Tor er at erhvervslivet ikke har 
accepteret bachelorgraden, som ofte associeres med ”én, der sådan er stoppet halvvejs” og 
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dermed tillægges en negativ betydning. Med Bourdieus begreb er det først kandidatniveauet, 
som betragtes at besidde symbolsk kapital i forskellige felter i Danmark. Paradoksalt bliver 
kandidater fra japanskstudiet alligevel ikke betragtet som at besidde symbolsk kapital i 
arbejdsmarkedsfeltet, idet der ikke findes marked for disse ressourcer (se afsnit 2.2.1).    
Modsætningen angående universitetsuddannelse og jobmuligheder skyldes ifølge Tor 
både overproduktion og overkvalifikation af kandidater. Der uddannes for mange kandidater, 
som er overkvalificerede i forhold til arbejdsmarkedet. Tor mener, at universitetsuddannelsen 
skal rettes mod en erhvervsuddannelse, som er en kortere uddannelse, hvilket giver bedre 
vilkår for de studerendes beskæftigelsesmuligheder. For Tor virker det som spild at uddanne 
så mange kandidater, som ikke kan aftages. Tor er nemlig en af dem og derfor søger han svar 
på, hvem, der har brug for uddannelsen og hvorfor.  
 
Indhold og kompetence 
Lige som Stine opfatter Tor, at det kræver en anden evne at arbejde med ”at tale” end at 
arbejde med grammatik. Tor fik for eksempel 13 i latin i folkeskolen, og har ikke nogen 
problemer med at arbejde med at analysere grammatik. Derimod synes han, at det er svært at 
tale. De studerende bliver i undervisningen introduceret til teori om f.eks. høflighedsformer i 
japansk, men oplever, at de ikke har chancen for at bruge det i praksis i den institutionelle 
ramme: 
 
T: ”Altså jeg synes jo dels, at vi har gennemgået noget. I ”japanske samfund”, dér synes jeg, at 
man kommer ind på det med kulturen. Man inddrager forskellige antropologiske opfattelser og 
analyser af, hvordan japansk adfærd, den er. Men selvfølgelig får man det først at se i praksis 
den dag, man selv står og snakker japansk og bliver nødt til at omsætte de her ting. Jeg tror 
ikke...Det er umuligt at få et fornuftigt forhold til japansk kultur uden selv at være i den. Det må 
jeg indrømme. For ellers så... Det dér med at man bare har et teoretisk forhold til det, det er 
ligesom, man opfatter japanere som mennesker på Mars. For mig var japanere sådan nogle 
meget mystiske væsener, indtil jeg selv var i Japan.”  
 
Tor opfatter, at ”teori” og ”praksis” er vidt forskellige. På studiet lærer man noget, som kan 
risikere at give et uvirkeligt billede af japanere som ”mennesker på Mars”, idet Tor ikke kan 
relatere sig til deres verden. Her kan man igen stille spørgsmålstegn ved, om billederne af 
japansk kultur, som formidlet i undervisningen, er i overensstemmelse med praksis. De 
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studerende bliver introduceret til en bestemt viden om sociale grupper og deres praksis. 
Udgangspunktet er kultur, som er præget af det nationale paradigme.  
Tor understreger også vigtigheden af praksis frem for viden. Praksis kræver både den 
adfærdsmæssige dimension færdigheder, som er evnen til at tilegne sig ny viden om en kultur 
og kulturelle praksisformer og den affektive dimension, attitude, hvor man med åbenhed 
forkaster forkerte forestillinger. Det kræver også en anden viden om ”japansk kultur” som en 
mangfoldig og kompleks størrelse, hvilket er det, Risager omtaler som det transnationale 
paradigme (se afsnit 2.1). Men det er ikke noget, som Tor har udviklet inden for de 
institutionelle rammer. Dét, at kultur ikke er en homogen national kultur, men er noget, som 
opstår i et kulturmøde mellem individer, afhængigt af hvor man befinder sig og hvem man 
taler med, kan også relateres til kulturel mangfoldighed i ens samfund: 
  
T: Altså, det er også skægt, når man ser danske film fra... Jeg så en eller anden dansk film fra en 
eller anden gang i 50’erne, ikke? Og så står viceværten og kommenterer: ”Nå, man har 
herrebesøg sent om natten” og sådan noget altså. Og i dag ville det være utænkeligt, at man 
kunne blande sig i folks private forhold på den måde, ikke? Det var ligesom om, det kunne han 
altså i en eller anden film fra 50’erne. Dér kunne man fuldt med fuld god ret inde i byen i 
København tillade sig at blande sig i, om en enlig kvinde tog en mand med op om natten, ikke? 
For mig at se, ville det være fuldstændig utænkeligt, at man kunne forestille sig den situation i 
dag.  
S: Ja, det er jo sådan, det har været sådan lidt en landsby alligevel. 
T: Vi har også bevæget os fra et mindre individualistisk samfund til et mere individualistisk, 
altså. Det er så et eksempel, det der med at blande sig, ikke?  
 
Ved at tale om kulturforskelle inden for Japan bliver Tor og Stine mere bevidste om 
forskellige kulturer, som også findes i deres eget samfund i forskellig tid og rum. Således 
reflekterer de selv over, hvilke kulturer de i dag bevæger sig rundt i, hvad man må sige og 
forvente. Kultur og sprog kan være forskellige inden for samme land og samme sprog. Der er 
tale om en mangfoldighed, som de kan se i deres eget liv. De studerende oplever dog ikke, at 
de har mulighed for at diskutere kulturel mangfoldighed inden for de institutionelle rammer. 
De studerende bliver ikke introduceret til kulturel kompleksitet i uddannelsen. Som Stine og 
Tor siger, er deres chancer ret tilfældig for at komme til at beskæftige sig med kulturel 
kompleksitet, hvor de gennemfører aktive processer med skabelse af identiteter og kulturer. 
Men interviewene viser klart, at det er en kompetence, som efterspørges af de studerende.  
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5.3 Censorerne 
5.3.1 Morten 
Morten er censor og cand. mag. i japansk fra Københavns Universitet i 1991. Han blev ansat i 
Udenrigsministeriet i juni 92 og har siden været udsendt til bl.a. Madrid og til Tokyo. Han var 
souschef på ambassaden i Tokyo. 
 
Mål og indhold 
Angående universitetsuddannelsens funktion og mål forstår Morten følgende: 
 
M: ”Der står også i bestemmelserne for uddannelserne, for de humanistiske uddannelser generelt 
og også for japansk studiet, at man skal..., studiet skal imødese behovene hos aftageren af de 
studerende, det vil sige det private erhvervsliv og det offentlige og hvor ellers man nu ellers 
kunne være ansat.”  
 
I citatet tager Morten udgangspunkt i behovene hos aftagerne og formulerer, at japanskstudiet 
er rettet mod arbejdsmarkedet. Uddannelsens mål og rolle er således formuleret ud fra 
arbejdsmarkedsinteresse. Denne arbejdsmarkedsorienterede tilgang udgør også hans 
forståelse for, hvad kandidaterne skal kunne:  
 
M: ”Jamen...Altså jeg tror næsten uanset hvad, næsten uanset hvilket aspekt af japansk samfund, 
kultur eller hvad det nu måtte være, litteratur at beskæftige sig med. Så hvis jeg må formulere 
det på den måde, så uanset hvad du har tænkt dig at beskæftige dig med af japansk, så er det en 
grundlæggende forudsætning at du mestrer sproget.”  
 
Morten tillægger kandidaternes sprogfærdighed størst betydning. Her indtager Morten 
position som aftager, som har brug for denne kvalifikation. Med Bourdieus begreb er denne 
kvalifikation symbolsk kapital i arbejdsmarkedsfeltet. Samtidig er det også de studerendes 
interesse, som vælger faget med en bestemt forventning61. Sproget opfattes her naturligt og 
selvfølgeligt som redskab til det, de skal arbejde med, hvilket opfattes som en grundlæggende 
forudsætning for studiet. Hvad menes der med at ”mestre sprog”? Hvilke færdigheder synes 
Morten er vigtige i forbindelse med japanskstudiet? 
 
                                                 
61 Se studerendes behovsanalyse i afsnit 4.4. 
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M: ”Det er tale.”  
I: ”Tale? Hvorfor?” 
M: ”Fordi det er..., altså tale, lytte, ikke?, konversation, fordi det er den menneskelige kontakt. 
Den direkte menneskelige kontakt tror jeg er den vigtigste. Men det er så selvfølgelig også vigtig, 
hvis man skal studere osv., at man kan læse, ikke?”  
 
Morten præciserer, at den vigtigste færdighed for de studerende er ”at tale”, idet det er en 
forudsætning for ”den direkte menneskelige kontakt”. Morten tillægger desuden størst 
betydning, at man er i stand til at ”kommunikere” på et fremmedsprog. Målet med 
sprogundervisning her er ikke at blive ”native speaker”, hvor man gør en indsats for at 
komme tæt på et forbillede, men fokus er sat på kommunikation ved at bruge japansk som 
redskab. Ideen svarer til det, som Byram og Risager kalder interkulturel sprogbruger. Sproget 
betragtes hermed som et middel, men ikke et objekt for studiet.  
Morten er også opmærksom på, at uddannelsen er præget af en tradition og en særlig 
forståelse for faget og indholdet. Lærernes forestillinger om faget spiller en rolle i 
tilrettelæggelse af uddannelsesforløbet, hvilket Morten selv har oplevet som studerende for 
nogle år siden:  
 
M: ”Ja, altså jeg tror...det er mit indtryk, at der måske i en vis grad stadig eksisterer – og det var 
meget mere udpræget da jeg studerede japansk – at fagets praktiske anvendelighed var 
sekundær, og det primære det var at man beskæftigede sig med noget forskning af en eller 
anden art. Og det betød, at du havde mange kandidater, som var gode til lingvistik eller historie 
eller et eller andet, men som ikke kunne læse eller tale japansk. Og hvor sådan..., det var noget 
man gik udenom. Dér mener jeg, at man fra starten skal angribe det sproglige...” 
 
Morten har som studerende oplevet, at undervisningen tager udgangspunkt i en bestemt 
gruppes opfattelse af uddannelsen som en del af noget forskning, hvor der ikke tillægges 
værdi i anvendelighed. Her indtager Morten igen de studerendes position. De studerende er 
ofre af uddannelsessystemet, som er uafhængigt af deres og aftagernes interesse. Samtidig 
indtager han også aftagernes position og betragter uddannelsen som en investering. 
Aftagernes interesser går ud på at rekruttere kvalificerede kandidater, som har de rette 
kvalifikationer til brug på arbejdsmarkedet.  
Angående uddannelsens mål afviser Morten den akademiske socialisering, hvor de 
studerende uddannes til medlemskab af det akademiske fællesskab. I stedet begrundes 
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uddannelsens mål med arbejdsmarkedsinteresse. Ved at positionere sig uden for det 
akademiske felt som aftager opfatter Morten uddannelsens rolle som en erhvervsuddannelse, 
som sigter mod aftagere uden for det akademiske felt. Med Bourdieus ord bliver kandidaterne, 
som alene er i besiddelse af kapital i det akademiske felt, ikke opfattet at være i besiddelse af 
kapital inden for arbejdsmarkedsfeltet. Feltet er autonomt med egen indre logik og dermed 
gælder den ”symbolske kapital” i det akademiske felt ikke nødvendigvis i andre felter. 
Værdien i feltet (kapital) er relationel og opfattes forskelligt afhængigt af, hvilken position 
man indtager.  Forskning er værdifuldt inden for japanskfeltet, men det er det ikke inden for 
arbejdsmarkedsfeltet, mener Morten.  Ifølge Morten er de nuværende vilkår ikke 
hensigtsmæssige: 
 
M: ”Også fordi det er en anden type studerende, man har nu om dage end man havde for tyve år 
siden. For tyve år siden var det en meget mindre procentdel af de studerende, som kom ind på 
universitetet og det kan man lige så godt tage højde for, at realiteterne er en anden i dag og 
studerende måske har større behov for ”coaching”, tættere ”coaching” end man havde dengang. 
Så det...Man skal have nogle klare mål, altså halvårsprøver og så videre.”  
 
Morten tager udgangspunkt i deltagerforudsætninger, og mener, at det er nødvendigt, at det 
nuværende værdigrundlag og didaktikken rustes og ændres. Således må uddannelsens mål og 
indhold justeres således, at de passer til universitetets nuværende situation.   
Universitetsuddannelsen har skiftet karakter fra elite- til masseuddannelse, hvilket har betydet 
ændringer i de studerendes tilgang til studiet. Morten mener, at det er vigtigt, at de 
studerendes varierende mål, interesser og arbejdsmåder inddrages i tilrettelæggelsen af 
undervisningen, hvilket ikke er sket i dag. Der er behov for en anden type pædagogik med 
mere målrettet undervisning, som hjælper de studerende på vej. Med Bourdieus termer 
udfordres feltet af nye aktører, som har andre interesser end de værdier, som er opbevaret i 
feltet. Udefrakommende tvinger feltet i en anden retning, hvor de eksisterende værdier ikke 
længere anses for værdifulde.  
 
Kompetence 
Censoren Morten mener med sin tidligere erfaring som studerende, at det er vigtigt, at de 
studerende tidligt bliver introduceret til studieobjektet: 
 
 86
M: ”Fordi jeg havde en masse...Altså jeg var der ovre [Japan] den første eller efter den første, 
men indtil sommerferien dér, den første sommerferie, der havde jeg en masse forestillinger om 
Japan, som var fuldstændig forkerte. Og der synes jeg, at det er vigtigt, at man fra starten har en 
meget klarere fornemmelse af, hvad er Japan for noget overhovedet. Vil jeg studere dét her, 
ikke?”  
 
Morten indrømmer, at mennesker ofte bærer på forestillinger om noget, som er ukendt. Det 
gælder ikke alene japanskstudiet. Derfor er det vigtigt, at man fra starten af bliver bevidst om, 
hvad det er man skal beskæftige sig med og at være opmærksom på det ukendte. I en tidlig 
fase skal de studerende justere det forvrængede billede med åbenhed og parathed til at 
forkaste forkerte forestillinger. Ifølge Mortens opfattelse er en af de kompetencer, som Byram 
kalder attitude, speciel vigtig for japanskstuderende at tilegne sig i begyndelsen af studiet. Det 
at man bliver bevidst kritisk om den kultur, man vil studere, fører til kritisk kulturel 
bevidsthed, hvilket Byram kalder et dannelsesorienteret mål. Ifølge Morten har et 
studieophold stor betydning for de studerendes udvikling af disse kompetencer, for de 
studerende kan på den måde løbende bearbejde og omdanne forestillinger om studieobjektet. 
Studieophold bør derfor inddrages som en del af studiet og helst i en tidlig fase.  
Morten afviser samtidig, at man skal lære at blive ”native speaker” af et fremmedsprog:   
 
M: ”Og du kan være fuldt respekteret og forstået og alt muligt, hvis du sprogligt kan give udtryk 
for det, du synes, og du følger nogle relativt enkle spilleregler for konversation. Du behøver ikke 
lave om på dig selv, vel?” 
 
Ifølge Morten er målet med sproglæring at lære om de indfødte for at forstå dem, men ikke at 
blive som dem sprogligt og kulturelt. Fokus er derimod sat på at forstå andre og at blive 
forstået gennem kommunikation ved at bruge japansk. Kommunikation opfattes her som en 
ansigt-til-ansigt interaktion mellem to individer, hvor det kræver, at man er i stand til at se 
relationer mellem kulturer, og at man kan formulere, fortolke og være bevidst om, at der altid 
er forskel på kulturer. Forudsætningen for at forstå samtalepartnere og at blive forstået er 
ifølge Morten at kunne ”udtrykke det, du synes”, dvs. at kunne formulere, hvad man har i 
tankerne. Det er den kompetence, som kræves for menneskelig interaktion, og som de 
studerende skal erhverve sig i undervisningen. Byram fremhæver forskellige kompetencer for 
den interkulturelle sprogbruger, som omfatter både en kulturel og en sproglig del i forbindelse 
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med udvikling af interkulturel kommunikativ kompetence (se afsnit 2.1). Men Morten mener 
også noget andet:   
 
M: ”Det jeg synes er vigtigt, det er at få nedbrudt og få fjernet angsten for at snakke. At folk 
bliver fortrolige med at snakke japansk. Så de kan kommunikere med japanerne, ikke? - uden 
problemer. Og via den kommunikation, dér kommer der så mange andre ting, ikke, som man får 
forærende.” 
 
En af de væsentligste faktorer for udvikling af interkulturel kommunikativ kompetence i 
forbindelse med sprogtilegnelsesprocessen er den affektive dimension, hvor der kræves 
psykologisk bearbejdelse, når man taler et fremmedsprog. Morten tillægger værdi i selve 
praksisserne frem for teori og viden om f. eks grammatik eller samtalepartneres nationale 
kultur, idet han opfatter praksis som et sted, hvor man lærer noget om sprog og kultur, som er 
personligt og dermed flertydigt og varierende.  
 
M: ”Og en af de største, bedste og vigtigst motiverende faktorer for studerende er at kunne 
mærke, at man bliver bedre, at det går fremad hurtigt. Hvis det tager for lang tid med at gå 
fremad, så mister man lysten og motivationen. Så igen det her med, at når man starter med 
japansk, så tror jeg man presses hårdt på, ikke? - og bruger mange ressourcer på det.” 
 
Morten positionerer sig som lærende af fremmed kultur og – sprog. Her mener Morten, at det 
er vigtigt, at den lærende kan mærke fremgang samt bevarer lyst og motivation for læring. 
Der skal ifølge Morten være en forbedring af de studerendes kompetenceudvikling, og her 
kan flere måder kombineres og bidrage til det. Det drejer sig om klare mål med uddannelsen 
og undervisningen (se også Mortens citat om deltagerforudsætning), passende midler og 
aktiviteter i undervisningen, hvor de studerende trænes op til interkulturel kommunikativ 
kompetence samt formål med og forståelse for sproglæring.  
 
5.3.2 Helle  
Helle er formand for censorkorpset og har været censor i japansk siden 1992. Hendes 
censoropgave har bl.a. vedrørt specialer. Hun har en ph.d. i statskundskab og har hele tiden 
haft japansk som redskab i sit studium. I dag arbejder hun i Landbrugsministeriet med EU´s 
landbrugspolitik. 
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Mål 
Som ekstern censor opfatter Helle sin opgave som følgende: 
 
H: ”Jeg er selvfølgelig mest censor på opgaver, der har med samfundsvidenskab at gøre. (…) Og 
dér kan jeg så være med i vurderingen af specialet og dermed også overfor vejlederen og 
hvordan man gør i fremtiden: ”Er det her noget, der kan bruges?” Altså den måde man skriver 
opgaver på, er det en måde, der kan bruges, hvis man bliver ansat et sådan sted som her.”  
 
Helles arbejde som censor handler om at vurdere de studerendes emner og opgaver, især 
specialer. Hvad der tillægges af værdi i vurderingen af de studerendes opgaver er, om de er 
meningsfulde og brugbare i forbindelse med erhvervslivet ifølge Helle. Med Bourdieus termer 
indtager Helle position som aftager og vurderer de studerendes kapital ud fra værdier i 
arbejdsmarkedsfeltet. De studerende vurderes med andre ord på, om de har sans for spillet i 
både det akademiske felt og arbejdsmarkedsfeltet. Helle positionerer sig ved evaluering i 
krydsfeltet mellem universitetetsfeltet og arbejdsmarkedsfeltet. De studerendes erhvervede 
kapital inden for det akademiske felt har først betydning, når det er anvendeligt: dvs. 
anerkendes og godkendes som symbolsk kapital i arbejdsmarkedsfeltet. Uddannelsens mål 
begrundes derfor med arbejdsmarkedsinteresse. 
I forbindelse med spørgsmålet om vurderingskriterier for, hvad man skal kunne som 
akademiker, pointerer Helle både generelle elementer, som er fælles kompetencer for 
kandidater og specifikke elementer, som gælder japanskstudier: 
 
H: ”Det vigtige ved universitetet, det er jo at lære at analysere, at tænke, at argumentere inden 
for den tradition, vi nu engang har i Danmark eller den vestlige verden eller hvad man nu skal 
sige. Og det er jo dét, de skal lære. Det er dér, hvor man kan mærke forskellen på folk, der har 
en akademisk uddannelse og mange folk, der ikke har en akademisk uddannelse. (…) Så er det 
hovedopgaven.  Jeg vil være så fræk at sige, at det er knapt så vigtigt, hvad man læser på 
universitetet. Det er faktisk vigtigere, de her redskaber. (…) Det er dem, der er så vigtige at få 
ind.”  
 
I Helles citat er der to interesser, som indbyrdes knyttes sammen, akademisk socialisering og 
arbejdsmarkedsinteresse. Hvad der tillægges betydning for kandidaten er, at vedkommende er 
i besiddelse af nogle bestemte redskaber til en bestemt arbejdsmåde. Hermed nævner Helle 
nogle konkrete vigtige elementer inden for universitetets arbejde, som ”problemstilling” 
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og ”tilstrækkelig skarp analyse”, ”at kunne isolere et spørgsmål og behandle det” 
samt ”formidling”. Frem for specialisering er det med andre ord basale færdigheder som at 
udvikle evnen til selvstændigt at arbejde med problemerne. Udgangspunktet er taget i 
kvalificerings- og arbejdsmarkedsperspektivet, hvor der er sådanne krav, uanset hvilke fag 
man læser. Det er krav, som adskiller mennesker mellem dem med og dem uden akademisk 
uddannelse og bliver en målestok for vurderingen. Denne evne eller kapital betragtes som 
værdifuld både i universitetsverdenen og erhvervslivet. 
Ifølge Helle overlapper de to forskellige felter på den måde, at det i virkeligheden er 
kapital, som betragtes værdifuld i begge felter. Der er ikke tale om fagspecifikke kompetencer, 
men noget alment erhvervet inden for det akademiske felt. I feltet legemliggøres denne kapital, 
og de studerende forventes at lære, dvs. at handle, tænke og orientere sig på den akademiske 
måde. Habitus internaliseres. Besiddelse af habitus prioriteres højest i vurderingskriterier: de 
studerende tildeles titlen kandidat som symbolsk kapital.  
 
H: ”Men derudover skal man selvfølgelig også lære noget om det japanske samfund. Altså man 
skal føle sig hjemme med Japan. Man skal have en tilstrækkelig bred horisont til, at når man skal 
diskutere noget herovre, så kan man vurdere om det har forbindelse med noget herovre. Groft 
sagt skal man..., når det er et sådan land, og så fjernt og anderledes et land, så skal man brænde 
for det. Ellers bliver resultatet ikke godt.” 
 
Indholdet af studiet bliver opfattet som noget sekundært eller som en arena, hvor de 
studerende afprøver deres færdigheder og redskaber på den akademiske måde som praksis. 
Særligt ved japanskstudiet er dog ifølge Helle, at det er en forudsætning for de studerende at 
have den affektive tilgang til deres stof, fordi studiet har en betydelig psykisk og fysisk 
afstand fra deres hverdag. Det kræver mere end viden om fremmedkultur, nemlig også en 
aktiv tilgang, nysgerrighed og åbenhed. Det fremhæver Byram med begrebet attitude, som er 
kendetegnende ved den affektive dimension af interkulturel kompetence. Helles citat viser 
dog, at der i uddannelsestænkningen skal tages hensyn til sprogets status i samfundet – 
hvilken slags fremmedsprog japansksprog er for de studerende og for det danske samfund. 
Byram taler ikke om forholdet mellem sprogs svaghed og sprogfamilier i forbindelse med 
udvikling af interkulturel kommunikativ kompetence, men ifølge Helle har det en afgørende 
betydning. Jo længere fysisk og psykisk afstand der er for den lærende, jo større indsats 
kræves der for den affektive tilgang til stoffet.  
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Angående akademiske opgaver er der ifølge Helle en klar forståelse for, hvad der opfattes 
som legitimt blandt lærerne og censorerne, hvilket kan ses i studieordningen. Derimod er der 
ikke nogen specifikke krav til sproget, som indgår i den akademiske opgave.  
    
H: ”Der er for lidt japansk i studiet. Det er der! Jamen igen, det er jo noget man prøver at gøre 
noget ved, altså ved propædeutik osv., prøver at tvinge dem til det. Men det er alt for nemt at 
komme igennem studiet og måske lave noget glimrende om Japan, men måske ikke så meget om 
det sproglige.” 
 
Helle forklarer, at det ikke er tilladt at have eksamen på japansk ifølge loven om 
universitetsuddannelse i Danmark. I forhold til andre fag som engelsk er der ikke helt de 
samme krav på japansk, og hun mener derfor, at det er for nemt at ”putte sig”, således at der 
er muligheder for de studerende at gå uden om det sproglige, hvis de har lyst til det. Helle 
positionerer sig som ekstern censor i japanskstudier og efterlyser sprogets anvendelige side i 
feltet, idet den del ikke indgår i vurderingen af specialet. Denne nedprioritering af den 
sproglige del af kandidaternes kompetencer, mener Helle, er problematisk:   
 
H: ”Og dér er det så, at jeg tror, at japanskundervisningen er for præget af, at den tidligere har 
været sådan et lingvist-studium. Og at når man har så mange studerende, som man har, så er der 
jo ikke ret mange af dem, der får sådan et analytisk forhold til sproget. De får et praktisk forhold 
til sproget, og...., - jeg tager selvfølgelig udgangspunkt i min egen oplevelse og min egen måde 
at lære japansk på, fordi grammatik har aldrig interesseret mig. Selvfølgelig var det nødvendigt 
af og til at få at vide, hvorfor gør man sådan derovre, hvorfor gør man sådan dér, ikke også? 
Men ellers er det vigtige, det er at internalisere sproget, sådan så når man åbner munden og vil 
tale japansk, så kommer der japansk ud, ikke? Det er det, man skal kunne.” 
 
Helle nævner forskellige interesser blandt lærerne, og mener, at faget er præget af traditionen 
med at betragte sprog på en bestemt måde: et analytisk forhold til sprog. Feltet har besiddet 
denne bestemte position, som har været dominerende i japanskstudiet. Men faget er ikke en 
uforanderlig enhed, mener Helle, som forklarer det med ændringer i deltagerforudsætninger. 
Helle indtager aftagernes position og lægger vægt på sprogets praktiske færdigheder som en 
del af en erhvervsuddannelse. Samtidig positionerer hun sig som forsker, som erhvervskvinde 
med forskningsbaggrund, hvor hun betragter sproget som middel for kommunikation. De 
studerende skal ifølge Helle kunne forstå, hvad der bliver ment på japansk og ud fra det 
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formulere, hvad de mener og hvorfor (internalisere sproget). Således skal tilegnelsen af 
sprogstruktur ikke opfattes som et mål i selv, men som et middel for internaliseringen af 
sproget. 
 
Indhold, kompetence og kandidaterne i dag  
Skal universitetsstudier være så dynamiske, at de skal ændre sig efter, de studerendes behov, 
ønsker og interesser? Hvordan og hvor meget skal lærerne tage hensyn til 
deltagerforudsætninger i undervisningsplanlægningen? 
  
H: ”Jamen, det kommer jo an på, hvad målet er med undervisningen, fordi man kan sige, at hvis 
målet med undervisningen er, at vi vil have nogen, der er eksperter i japansk sprog og strukturer 
og grammatik og sådan noget. Så kan man vurdere, hvor mange har man så brug for af dem, 
ikke også? Og så lave en målrettet undervisning efter det. Men de kandidater, vi laver i dag reelt, 
det er nogen, der får et bredt kendskab til japansk samfund, forhåbentlig også en vis analytisk 
træning og en træning i, ja, at formulere sig og læse bøger osv.”  
 
Helle mener, at antallet af studerende som følger den traditionelle filologiske linie bør 
begrænses og bør kun være nok til at bevare fagets traditionelle interesse, mens resten af de 
studerende som nu er flertallet, må have en anden tilgang, som er praktisk og baseret på 
erhvervsuddannelse. Som aftager pointerer hun uklarhed omkring japanskstudiets mål med 
uddannelsen. Ved at indtage de aktuelle studerendes position, taler Helle om deres praktiske 
tilgang til og behov for at lære sprog. Helle indtager samtidig aftagernes position og taler om 
forholdene mellem mål, planlægning og kandidater som ses som et ”output” af 
uddannelsessystemet. Helle mener i den forbindelse, at det er paradoksalt, at uddannelsens 
input og output ikke hænger sammen. Aktuelt viser det sig, at kandidaterne i dag har interesse 
for sprogets praktiske side62, mens uddannelsen tager udgangspunkt i den analytiske side, dvs. 
den akademiske socialisering, som hidtil har været målet med universitetsuddannelser 
(Simonsen og Ulriksen 1998: 28). Hvordan er den aktuelle situation set med censors øjne 
angående japanskstuderendes sproglige kompetencer i dag? 
 
                                                 
62 Selv om Helles område er samfundsfag, er hun formand for censorkorpset og formodes dermed at have 
overblik over kandidaternes emner, når hun fordeler opgaver. Helle nævnte i interviewet, at hun laver en liste 
over, hvem der har været censor de forskellige steder for at undgå de samme og for ”at blande så meget som 
muligt – og også bruge eksterne censorer i det omfang, det kan lade sige gøre”.  
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H: ”Men det skal være sådan, at det japanske samfund står åbent for, at de kan tage til Tokyo og 
have et interview med...., - hvis de arbejder med japansk teater, så skal de kunne tale med en 
japansk teaterdirektør eller instruktør, der kun taler japansk. De skal kunne læse japanske blade, 
hvor der anmeldes teaterforestillinger, så den del af Japan er åbent for dem. Det er den måde, det 
skal være redskabet, sproget. Og det er ikke godt nok i dag. Der findes kandidater, (...) der findes 
også danskere, som når dertil, at de kan læse en japansk avis eller de kan føre en japansk 
samtale. Men langt de fleste, de når ikke dertil. Og dvs. at den slags kilder ikke er åbne for dem 
og de kan ikke bruge dem i deres efterfølgende arbejde.”  
 
Her forklarer Helle, hvad hun mener med sprog som redskab. Med Byrams begreber handler 
det igen om sociolinguistic competence og discourse competence, hvor der bliver lagt større 
vægt på sprogets semantiske og pragmatiske side end på linguistic competence, som fokuserer 
på sprogstrukturelle regler. Niveauet, som kandidaterne opnår i løbet af studiet, er ifølge Helle 
ikke tilstrækkeligt til, at de kan anvende deres færdigheder i arbejdslivet. Når de fleste 
studerende således ikke kan opnå de ønskelige kompetencer inden for de institutionelle 
rammer, er spørgsmålet så, om det er op til den enkelte studerende at finde de rette metoder til 
at opnå disse kompetencer. 
 
I samtalen med Helle forekom det mig, at afklaring af målet med uddannelsen er et centralt 
punkt, som danner grundlag for planlægning og tilrettelæggelse af undervisning, når der 
findes forskellige aktører, som hver for sig kæmper om magten til bestemmelse i feltet. Ifølge 
censorernes opfattelse, hvilke aktører får lov til at bestemme værdierne i feltet og målet med 
uddannelsen? 
  
H: ”Det ligger jo i studieordningen, og den er til høring hos censorkorpset. Men nu er der jo 
kommet en helt ny ordning med en ny universitetslov. Nu er der en bestyrelse og en institutleder 
og alt muligt. Og man må vel sige, at de der beslutter målene i dag; det er universitetet selv, der 
beslutter målene med den undervisning, de udbyder. (...) Altså det er på instituttet, at lærerne, de 
ansatte og ledelsen og de studerende og studierådet og hvad der nu eller er af studie...De laver 
udkast til studieordningen, og det er jo en udmøntning af målene. Man kan så måske diskutere, 
om universiteterne er i tilstrækkelig grad tvunget til at formulere mål i dag, men det er vel noget 
den nye universitetslov vel også skal rette op på.” 
 
Helle mener ikke, at det alene er en bestemt position, der har retten til at bestemme målene 
med uddannelsen. Alle aktører er involveret: lærerne, de ansatte, ledelser og ikke mindst de 
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studerende. Desuden mener Helle, at den ny universitetslov kan være en ny aktør, som kan 
udfordre de nuværende strukturer og værdier, uddannelsesinstituttet har haft ved at påtvinge 
det mere afklarede mål med uddannelsen. Universitetsloven kan sammen med de nye 
medlemmer i feltet (de nye typer studerende) være med til at ændre den eksisterende struktur, 
som er præget af fagets tradition. 
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6. Diskussion 
 
Problemformuleringen i specialet handler om forskellige forestillinger om japanskstudiets 
mål, indhold og kompetencer blandt de studerende, lærerne og censorerne. I 
bearbejdning af forestillinger om studiet benytter jeg to analytiske kategorier, den implicitte 
studerende og interkulturel kommunikativ kompetence. Den implicitte studerende er den 
studerende, som forudsættes i en konkret uddannelse. Den implicitte studerende konstrueres 
både fra bevidste og ikke-bevidste forestillinger om faget. Det bevidste niveau blev behandlet 
i kapital 5, og vil yderligere blive diskuteret i dette kapitel (afsnit 6.1, opsamling af 
interviewene). Det ikke-bevidste niveau, som afspejles i rammerne for den pædagogiske 
praksis, blev behandlet i kapitel 4, og det vil jeg afslutningsvis sammenfatte med diskussionen 
om det bevidste niveau (6.2 Den implicitte studerende på japanskstudiet). Idet det er muligt at 
konstruere flere typer af implicitte studerende ud fra forskellige elementer, viser det 
kompleksitet (se afsnit 1.3) i faget. Et andet element i undersøgelsen har været at 
fremanalysere fælleshed (se afsnit 1.3). Begrebet interkulturel kommunikativ kompetence 
anvendes som grundlaget for sproglige og kulturelle kompetencer. 
 
6.1 Opsamling af interviewene 
I det følgende vil jeg sammenfatte og sammenligne de forskellige aktørers bevidste 
forestillinger inden for de tre kategorier: uddannelsens mål, indhold og kompetencer. Som 
beskrevet i kapitel 5 handler det om syv informanter: to studerende, en kandidat, to lærere og 
to censorer. Derudover er der 23 studerende, som indgår i Behovsanalysen (se afsnit 4.4). 
Kategorierne fremanalyseres ud fra aktørernes forskellige positioner. Her er det vigtigt at 
forstå deres indbyrdes relationer i feltet; på hvilke punkter og af hvilke grunde aktørerne er 
enige (fælleshed), og på hvilke punkter de adskiller sig fra hinanden (kompleksitet).  
 
6.1.1 Mål 
Angående universitetsuddannelsens mål er der fire forskellige interesser, som indbyrdes 
knytter sig sammen (arbejdsmarkedsinteresse, den samfundsmæssige interesse, den 
akademiske socialisering samt identitetsudvikling, se afsnit 1.2). De fire interesser overlapper 
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hinanden, og pointen her er at undersøge, hvilket udgangspunkt, som er mest dominerende 
hos de forskellige aktører angående forståelse af universitetsuddannelsen. Det viser samtidigt, 
hvordan og hvorfor aktørerne positionerer sig som de gør, og hvilke synspunkter de har 
angående værdierne i feltet japanskstudiet. 
Blandt de studerende er der mange, som begrunder studievalget med identitetsudvikling. 
Studielederen Lotte kritiserer denne tilgang og mener, at sådanne forestillinger om og 
forventninger til studiet er forkerte og er årsagen til det store frafald. Ifølge Lotte skal studiet 
ikke tage udgangspunkt i at skabe identitet, men derimod i den akademiske socialisering, hvor 
de studerende uddannes til medlemskab af det akademiske fællesskab.    
De studerende, som har tilbragt nogle år på studiet (Jens, Stine og Tor) har forskellige 
opfattelser af uddannelsens funktion afhængigt af, hvilken fase i studieforløbet de befinder sig 
i. De har den fælles oplevelse, at de i studieforløbet bliver mere bevidste om deres egen 
identitet. Studiets indhold har en afgørende betydning for deres personlige udvikling, og 
svarende til forventningerne hos de 23 nye studerende fra Behovsanalysen har de oplevet, at 
studiet kommer til at fungere som identitetsudvikling. Det er dog ikke altid, at de studerende 
har klare forventninger til studiet om at fungere på en bestemt måde.  
For Jens´ vedkommende er det først senere, at han fandt ud af, at studiet fungerede som 
identitetsudvikling for ham. Ved at læse et fremmedsprog blev Jens bevidst om sin egen 
identitet (”man bliver nødt til at definere sig selv som dansker”). På samme måde har Stine 
også erfaret gennem uddannelsen, at det ud over den faktuelle viden er vigtigt at 
være ”analytisk og kritisk”. Tor er som færdiguddannet mere bevidst om uddannelsens 
funktion i samfundet. Uddannelse for ham er ikke en isoleret periode – ikke som Stine 
mener ”en periode”, hvor man rent dyrker sine interesser. Ifølge Tor skal uddannelsen 
derimod opfattes som en del af ens livsforløb, og den har et vigtigt mål og en rolle i sig selv: 
arbejdsmarkedsinteresse. Der skal være sammenhæng mellem uddannelse og 
arbejdsmarkedet.   
Angående udvikling af færdigheder som at beherske den ”analytiske og kritiske tilgang” 
som kerneværdi i universitetsuddannelsen, er der enighed mellem lærerne og censorerne. 
Forskelligheden dukker op, når det drejer sig om hvordan færdighederne skal anvendes. Lotte 
forbinder færdighedernes mål med den akademiske socialisering, hvor hun argumenterer for, 
at færdighederne er grundlaget for forskning, hvorimod censoren Helle ligesom Tor 
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begrunder målet med arbejdsmarkedsinteresse. Den anden lærer Anna knytter derimod 
snarere målet til mere generelle og brede områder, den samfundsmæssige interesse. 
Censorerne positionerer sig klart på aftagernes side og mener, at uddannelsen bør sigte mod 
arbejdsmarkedet. Deres argumentation tager udgangspunkt i ændrede deltagerforudsætninger 
både kvalitativt og kvantitativt. Væksten i antallet af studerende har bidraget til en ændring i 
deres tilgang til studiet og deres vilkår på arbejdsmarkedet. Dette punkt er læreren Anna også 
opmærksom på (”det er kun et mindretal, som skal forske bagefter”). Men det bliver ikke en 
direkte årsag til at ændre undervisningen, fordi uddannelsens mål for hende ikke skal 
begrundes med arbejdsmarkedsinteresse. Dvs. den implicitte studerende er den, som 
beskæftiger sig med forskning, men ikke erhvervslivet. Censoren Morten kritiserer, at der 
ikke er sket ændringer i universitetets selvopfattelse og funktion i samfundet på trods af 
markante ændringer i deltagerforudsætningerne. Han mener, at fagets praktiske 
anvendelighed har været negligeret i studiet, idet uddannelsens mål har været begrundet med 
akademisk socialisering.   
 
6.1.2 Indhold 
De studerende har en fælles opfattelse af studiets indhold: det handler om at tilegne sig det 
japanske sprog og den japanske kultur, men deres opfattelser af sprog og kultur samt 
forholdet mellem de to elementer er flertydigt. Deres opfattelse af, hvordan man tilegner sig et 
sprog, er delt op i to: deres oprindelige forestillinger er at kunne formulere sig på japansk, 
men de erfarer i løbet af studiet, at der bliver lagt vægt på at læse og forstå japansk, hvormed 
grammatik er det centrale. Med Bourdieus begreber er beherskelse af grammatikken fælles 
opfattelse af legemliggjort kapital i feltet. Denne opfattelse bliver grundlaget under det 
propædeutiske forløb. De studerende socialiseres til akademiske medlemmer og tilegner sig 
en bestemt måde at lære sprog. De skal tilegne sig viden om sprogs struktur.  
Denne erfaring har to konsekvenser: For det første får de studerende en særlig optik på 
sprog som studieobjekt, hvor sproget betragtes som et sæt af systemer, hvor det centrale 
element i sprogtilegnelsen er tilegnelse af ord, regler og strukturer. Det er dét, som Saussure 
kalder langue, men ikke parole, hvor sproget opfattes i brugssammenhæng som middel for 
kommunikation. De studerende præges her af en statisk opfattelse af sprog, hvilket giver den 
anden konsekvens: de studerende får en opfattelse af forholdet mellem sprog og kultur, hvor 
hvert af de to elementer er homogene størrelser og tæt forbundne med en nation. Men Stine 
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og Tor har erfaret i praksislæring, at der ikke findes én kultur, men der er tale om kulturel 
mangfoldighed. Kulturforskelle inden for én nation er komplekse og flertydige, hvilket Stine 
og Tor også reflekterer over i forbindelse med deres egen kultur (se afsnit 5.2.3). Nogle 
studerende er på den måde bevidste om kulturel kompleksitet, som er en anden tilgang til 
undervisningens indhold end det, studiet stiller de studerende over for.  
Angående lærerne positionerer både Lotte og Anna sig som forskere og lader 
universitetsuddannelsen tage udgangspunkt i forskning. De studerende skal lære 
forudsætningerne for videnskabeligt arbejde og forventes at blive uddannet til gode forskere. 
Genstand for forskning er ifølge studielederen Lotte ”alt om Japan”, hvilket hun begrunder 
med japanskfagets særlige status som områdestudium. Lotte taler desuden om to 
interessegrupper, som adskiller faget. Den ene gruppe er interesseret i sprog som 
forskningsobjekt, og den anden gruppe er interesseret i litteratur, historie og moderne 
samfundsforhold samt kultur som forskningsobjekt, hvor sproget anvendes som middel for 
undersøgelsen. Både Anna og Lotte mener, at det væsentligste ved japanskstudiet er at forstå 
fremmedkultur og betragter derfor sprog som middel for forskningen. Men de afviser ikke 
fagets tradition, som er baseret på det filologiske paradigme med vægt på grammatik.  
Lærerne opfatter kultur og sprog i undervisningens indhold som statiske og homogene 
størrelser. Hermed kan forholdet mellem kultur og sprog kategoriseres på tre måder: I den 
første kategori af studieobjekter er kultur og sprog klart adskilte med hver deres systemer og 
har ikke noget med hinanden at gøre. Denne tilgang kan ses som en lingvistisk tradition i 
faget. I den anden kategori har sprog afgørende betydning for at forstå kulturen, som Lotte 
siger, ”på områdets egne præmisser”, idet kultur, sprog og nation opfattes som tæt forbundne. 
Den tredje kategori fremgår af Annas interview, hvor hun udtrykker sin opfattelse af, at kultur 
er indlejret i sproget – hvor valg og fravalg af sproglige udtryk  er kulturelt bestemt (se afsnit 
5.1.2).  
Den implicitte studerende er således flertydig og modsætningsfyldt på grund af 
forskellige definitioner af sprog og kultur på japanskstudiet. Disse vilkår gør planlægningen 
af undervisningen på studiet vanskelig og gør uddannelsen til en kompleks størrelse. Lærerne 
har ikke nogen klar ide om, hvorfor og hvordan det kan lade sig gøre at løse dette problem og 
fastholder samtidigt forskellige forskningsinteresser. Derfor er de abstrakte i deres svar.  
I forhold til lærernes abstrakte svar er censorerne mere praktisk orienteret og konkrete i 
deres svar. De lægger vægt på uddannelsens anvendelighed. Censorerne mener, at de 
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studerende skal lære basale færdigheder og bestemte redskaber, som senere kan anvendes på 
arbejdsmarkedet. Ud over generelle akademiske færdigheder, som kræves på arbejdsmarkedet, 
forventes de studerende at tilegne sig faglighed i løbet af studiet. Fagspecifikt understreges 
det, at japanskstuderende skal lære sprog som redskab for menneskelige interaktioner. Her er 
sprog ikke et struktursystem, som er forbundet med national kultur. Derimod anvendes sprog 
til at udforske små kulturer inden for Japan, som censorerne opfatter som mangfoldige og 
komplekse størrelser. Samtalepartnerens kulturforskel er ikke nødvendigvis en national 
forskel, men snarere en personlig kulturforskel, som kræver åbenhed over for forskellighed i 
stedet for viden om det (det transnationale paradigme). 
 
6.1.3 Kompetencer 
De forskellige opfattelser af kompetencer er delt i tre kategorier: de evner de studerende 
aktuelt udvikler inden for studiet og uden for studiet samt efterspurgte kompetencer som ikke 
findes på studiet i dag. De tre grupper af aktører har fælles opfattelse af, at det er linguistic 
kompetence og viden, at de studerende aktuelt udvikler inden for studiet. Aktørerne har 
forskellige opfattelser af den nuværende tilstand og udtaler, hvad de ellers mener er vigtige 
kompetencer, som bør udvikles i studiet.  
 
De studerende  
Jens mener, at studiet er godt organiseret, fordi de enkelte kategorier er isolerede og det er 
tydeligt, hvad de studerende skal koncentrere sig om. Studiet er opbygget således, at der med 
Bernsteins ord er en stærk klassifikation mellem de forskellige discipliner uden nogen 
forbindelse mellem disciplinerne, hvilket betegnes som den sammenstykkede læreplan. Ifølge 
Jens giver den form ikke alene overskuelighed og overblik over studiet, men har også en 
fordel, idet de studerende direkte orienteres mod, hvilken kompetence, de forventes at udvikle. 
Jens koncentrerer sig om at udvikle linguistic competence, som han mener, er legitim kapital 
på faget. Denne form har dog den ulempe for de studerende, at de studerende selv skal finde 
ud af sammenhænge. F. eks. foregår grammatik i en stærkt klassificeret time, hvor 
grammatikken følger sin egen logik uden at være relateret til den brugssammenhæng den 
indgår i. Mere erfarne studerende eller færdiguddannede som Stine og Tor mener, at det er 
vigtigt, at der er sammenhæng i uddannelsen, således at de kan anvende, hvad de har lært i én 
time til aktiviteter i en anden time. De mener, at studiet med Bernsteins begreb skal have en 
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integreret læreplan, hvor studiet er underordnet et overordnet mål og forskellige discipliner 
integreres. Deres kritik går på, at forskellige discipliner aldrig bliver integreret på studiet til 
trods for de studerendes ønsker 
I deres refleksion over uddannelsesforløbet, udtaler Stine og Tor, at praksislæring har 
afgørende betydning for at udvikle interkulturel kommunikativ kompetence, både for den 
sproglige del og den kulturelle del. Det var først nogle år senere, at de blev overrasket over at 
opleve kulturel kompleksitet; f.eks. erfarede Stine japaneres opførsel, som var markant 
anderledes fra det, hun havde lært på studiet. ”Japansk kultur” formidles som et entydigt 
stereotypt billede, hvor de studerende tilegner sig viden om en homogen national kultur på 
studiet. Således bliver de selv opmærksomme på forskellen mellem, hvad der formidles som 
viden om kultur i Japan og hvordan de selv erfarer et kulturmøde, hvor de udvikler holdninger, 
færdigheder samt kritisk kulturel bevidsthed. Det mener Byram er et meget vigtigt mål, som 
uddannelsesinstitutionen og lærerne burde have ansvar for (se afsnit 2.1). Tor mener ikke, at 
teori er nok. Praktisk erfaring er også nødvendig. Men praksislæring i form af studieophold 
eller feltarbejde er ikke integreret inden for den nuværende studiestruktur. Det er op til de 
enkelte studerende, om de selv kan /vil arbejde med det eller ej.  
 
Lærerne 
På trods af sin sproglæringserfaring synes Anna ikke, at den sproglige kompetence skal have 
en højere prioritering end andre kompetencer i sprogundervisningen på japanskstudiet. Det 
begrunder hun med, at et universitetsstudium ikke skal rettes mod en bestemt interesse. Hun 
afviser derfor målrettet undervisning på japanskstudiet, og ifølge hende er det op til de enkelte 
studerende at udvikle de kompetencer, som de selv synes er vigtige. I undervisningen tager 
Lotte udgangspunkt i forskning, hvor der er to tilgange til sprog: den analytiske og den 
praktiske. Begge tilgange er ifølge Lotte legitime. Når de studerende skal orienteres mod de to 
forskellige tilgange, forudsætter det, at de sprogstrukturelle regler er centrale elementer i 
undervisningen (morfologi eller syntaks). Sprog behandles på sætningsniveau, hvor de 
studerende udvikler det, som Byram kalder linguistic competence, mest på receptionsniveau. 
Derimod udvikler de studerende ikke de to andre kompetencer, sociolinguistic og discourse 
competence.  
Angående kulturel kompetence mener Anna, at ”åbenhed”, som er en bestemt adfærd 
overfor fremmed kultur, er vigtig for de studerende at udvikle. Denne evne, som Byram 
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kalder holdninger, er en del af den affektive dimension af interkulturel kompetence. Lotte 
mener også, at interkulturel kommunikativ kompetence, dvs. den sproglige dimension af 
interkulturel kompetence, er noget, som bør kendetegne faget. Men når deres kompetence-
tænkning omsættes til praksis i forhold til undervisningsplanlægning, handler diskussionen 
om sprogtilegnelse alene om det, som Byram kalder linguistic competence, mens der ikke er 
tale om sociolinguistic- og discourse competence, som også tilhører den sproglige del af 
interkulturel kompetence. Selv om lærerne indrømmer vigtigheden af at udvikle interkulturel 
kommunikativ kompetence, argumenterer de for deres forestillinger om, at universitetsstudiet 
bør kendetegnes ved videnskab og forskning. Lærernes opfattelse af sig selv som forskere 
med institutionel identitet afgør, hvilke kompetencer de studerende skal have. Det forklarer, 
hvorfor de studerende ikke bliver trænet til at udvikle interkulturel kommunikativ kompetence 
i løbet af studieforløbet. Det sker kun, når de studerende selv tager initiativ til det som Tor og 
Stine, som selv udviklede sociolinguistic og discourse competence og udviklede holdninger, 
færdigheder og kritisk kulturel bevidsthed ved at erfare kulturel mangfoldighed i Japan. 
Både Anna og Lotte lader det være op til den studerende selv at tilrettelægge sit studium. 
Det stiller krav om selvstændighed og overblik, hvilket nok var lettere at opfylde blandt 
studerende, da universitetet var en eliteuddannelse (se afsnit 1.2). 
 
Censorerne  
Censorerne mener, at de studerende bør udvikle evnen til at kommunikere direkte ved at tale 
japansk. Målet her er ikke at blive native speaker, men at udvikle interkulturel kommunikativ 
kompetence. Ifølge censorerne er denne kompetence en grundlæggende forudsætning for at 
forstå ”fremmedkultur” eller det japanske samfund, som de fleste studerende beskæftiger sig 
med som studieobjekt. I den forbindelse tillægges talefærdighed væsentlig betydning, hvilket 
censorerne ikke mener, er tilfældet i dag.  
Censorerne tager udgangspunkt i den situation, japanskstudiet har i dag. Her tager både 
Morten og Helle udgangspunkt i deltagerforudsætningerne, som er markant ændret. Der er 
ikke længere overensstemmelse mellem hvad studiet sigter mod og de aktuelle studerendes 
tilgang til studiet. Med Bourdieus terminologi kan man sige, at de nye studerendes habitus 
ikke længere passer til lærernes habitus. Censorerne ser det som et problem, at de studerendes 
forudsætninger ikke inddrages i uddannelsens planlægning og tilrettelæggelse. De nye 
deltagerforudsætninger skal reflekteres i uddannelsen og bør rettes mod mere praktisk 
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anvendelse, dvs. arbejdsmarkedet i stedet for rekruttering indadtil: baseret på den 
traditionelle ”japanologi” og det filologiske paradigme. Angående tilrettelæggelsen af 
uddannelsen og undervisningen er det ifølge censorerne vigtigt, at det overordnede mål, 
udvikling af interkulturel kommunikativ kompetence, klargøres og afspejles i undervisningen.  
Censorernes bud på forudsætningen for at udvikle de studerendes interkulturelle 
kommunikative kompetence er, at de kan udtrykke sig klart på japansk. Det kræver ifølge 
censorerne psykologisk bearbejdelse på grund af målsprogets fremmedartethed i forhold til de 
studerendes modersmål, hvilket der bør tages hensyn til i de uddannelsesmæssige overvejelser. 
De understreger den affektive dimension og pointerer vigtigheden af, at de studerende bliver 
fortrolige med at tale. Dette kan opnås ved at fjerne angsten for at tale og afmystificere 
studieobjektet. Desuden bør japanskstudiet sikre, at de studerende bevarer motivationen, 
lysten til at tale og mærke fremgang. Alt i alt mener censorerne, at undervisningen skal være 
mere målrettet, og deltagerforudsætningerne skal inddrages i uddannelsen, selv om det peger i 
en anden retning end studiet hidtil har haft. Censorerne nævner, at den nye universitetslov 
drejer studiet i denne retning, men det er universitets eget ansvar, at det sker. Lærerne giver 
dog ikke udtryk for i interviewene, at de ønsker at udvikle studiet i denne retning. 
Undervisningen er tilrettelagt uden hensyntagen til de studerendes og arbejdsmarkeds 
interesser.  
Forskellige aktørers holdninger er præget af det felt, de befinder sig i. Censorerne 
tilhører arbejdsmarkedsfeltet, mens lærerne tilhører universitetsfeltet. De to grupper af aktører 
har forskellige syn på uddannelsen og dens funktion. Problemet opstår her, når der ikke er 
sammenhæng mellem felterne på grund af forskellighed i felternes logikker. Det går ud over 
de studerende, som forventes at bevæge sig fra et felt til et andet felt, hvilket der bør tages 
hensyn i uddannelsestilrettelæggelsen.    
 
6.2 Den implicitte studerende på japanskstudiet 
Forestillinger om japanskstudiet (bevidst) 
Som opsummeringen i forrige afsnit viser, findes der flere forskellige forestillinger om studiet, 
hvilket samtidig bekræfter, hvor kompleks faget er angående faglighed, mål, indhold og de 
kompetencer, som de studerende forventes at opnå. De tre grupper af aktører, lærerne, de 
studerende og censorerne har hver for sig forskellige forestillinger om studiet, som angivet i 
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Figur 6.1. Er alle aktørernes detaljerede forestillinger med, bliver de mangfoldige og 
komplekse, hvilket ses af Figurens ikke overlappende dele. Men Figurens centrale del, dvs. 
hvad der er fælles for alle aktørernes opfattelser, har ikke mange elementer.  
 
 
 
 
Hvor cirklerne overlapper, har aktørerne fælles opfattelser af studiet som resultat af 
forhandlingerne og magtkampen blandt aktørerne og deres erfaring med og overvejelser over, 
hvad der er værdifuldt i feltet. De fælles opfattelser af studiet er derfor ikke det samme som 
aktørernes oprindelige interesser, men er en konsekvens af, at den dominerede har accepteret 
den dominerendes interesser. Den fælles opfattelse af japanskstudiet er, at studiet producerer 
kandidater fra japanskstudiet med slutkompetencer som linguistic kompetence og viden om 
Japan i dag. Uanset om det er ønskeligt eller ej, er det den fælles opfattelse af japanskstudiets 
aktuelle tilstand hos aktørerne. Alle aktørerne er i det mindste enige i, at der skal produceres 
kandidater fra japanskstudiet. Faget er konstrueret som et resultat af forhandlinger mellem 
forskellige interessegrupper.  
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- Ikke målrettet undervisning 
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- Videnskabeligt arbejde 
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Fig. 6.1 Forestillinger om japanskstudiet (bevidst) 
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Figur 6.1 fortæller også, at censorerne og de studerende har fælles forestillinger, mens der er 
færre fælles forestillinger mellem censorerne og lærerne. Mellem lærernes og de studerendes 
forestillinger er det kun syntaksen og morfologien, som overlapper. Syntaksen og 
morfologien er dog ikke de studerendes oprindelige forestillinger (se afsnit 4.4 
Behovsanalysen), men noget som de bliver orienteret mod ved studiets start (se afsnit 4.3 
kultur på faget). Da interaktion på studiet primært er mellem lærerne og de studerende, hvilket 
beskrives ved den didaktiske trekant (afsnit 1.2), er det problematisk med et så lille overlap, 
og det medvirker til konflikter og de studerendes utilfredshed med studiet.    
 
Forestillinger om japanskstudiet (ikke-bevidst) 
Figur 6.2 viser, hvilken type implicit studerende, der er på et ikke-bevidst niveau på faget. I 
kapitel 4 blev det vist, hvordan studiestruktur og undervisningsformer bidrager til vigtige 
elementer i den implicitte studerende, hvilket gengives her. Det er forestillinger om 
japanskstudiet, som ikke er udtalt. 
Figur 6.2 viser fire elementer, som er med til at konstruere forskellige forestillinger om 
japanskstudiet, hvilket er resultatet fra kapitel 4: filologisk paradigme, national paradigme, 
analytisk tilgang til sprog og selvstudium. De udtrykker den implicitte studerende på 
japanskstudiet som forudsættes af studiestruktur, undervisningsformer, fagets kultur, 
paradigme og tradition. Faget er præget af de fire elementer, som ikke eksplicit udtales af 
lærerne, men er som tekststruktur indlejret i rammerne for den pædagogiske praksis.   
 
 
 
- Filologisk paradigme 
- National paradigme 
- Analytisk tilgang til sprog 
- Selvstudium 
Fig. 6.2 Forestillinger om japanskstudiet (ikke-bevidst) 
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Dette ikke-bevidste niveau bruges ofte af lærerne som argument for et værdigrundlag for 
japanskstudiet som universitetsuddannelse; hvordan studiet bør være. Det er noget historisk 
og en tradition, som ses og understreges som en vigtig del af institutionsidentiteten og en del 
af faglighed. Denne indre forestilling er indlejret i det institutionelle. De studerende orienteres 
mod at tænke og handle, således at de forstår, hvad der har værdi i feltet: den kapital, som 
bliver vurderet højt på studiet; nemlig den implicitte studerende som forudsættes på 
japanskstudiet.    
 
Konsekvenser af den implicitte studerende 
Jeg vil afslutningsvis diskutere, hvilke konsekvenser det har, at aktørerne har forskellige 
opfattelser af mål, indhold og kompetencer på studiet. Hvem og hvad er det, der afgør mål, 
indhold og kompetencer? Hvad er konsekvenserne af den implicitte studerende? 
Lærerne har med Bourdieus begreb dominerende position i feltet med meget kapital og 
dermed interesse for at bevare værdierne i feltet. De arbejder derfor for at bevare feltets 
struktur, en interesse som ikke deles af de øvrige aktører. Da aktørernes positioner bestemmes 
af forskelle i kapitalbesiddelse, og kapital kun fungerer som kapital, hvis den anerkendes af de 
andre i feltet, er lærerne imod at strukturen bliver ændret. Vedrørende uddannelsens 
tilrettelæggelse tager lærerne derfor i højere grad hensyn til den nuværende struktur, hvor 
deres kapitalbesiddelse bevares frem for de studerendes interesser: feltets struktur 
reproduceres. Som nævnt tidligere mener lærerne, at de studerende skal lære de færdigheder, 
som er forudsætning for at udføre videnskabeligt arbejde. Her lægges der vægt på en analytisk 
tilgang til studieobjektet. De studerendes interesser bliver således ignoreret i uddannelsens 
planlægning, hvilket med Bourdieus begreb er ”symbolsk vold”. De dominerede aktører 
handler og accepterer de dominerende aktørers logikker, dog uden at opfatte det som vold (se 
afsnit 2.2.1).  
Censorerne påpeger den dominerendes magtudøvelse for reproduktion i feltet som 
uholdbar på grund af ændrede deltagerforudsætninger i dag. De mener, at feltets struktur skal 
forandres, hvor fagets anvendelighed og praktiske tilgang til sprog bliver understreget. 
Således opfordres feltet til nye kapitalformer og nye implicitte studerende. Morten mener 
f.eks. at studiet først og fremmest handler om at udvikle de studerendes talefærdigheder, dels 
fordi det er en generel forventning, og dels fordi det er en forudsætning for at arbejde med 
studiet. Dog betyder det ikke, at man skal lære at blive ”native speaker” af et fremmedsprog, 
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idet sproget opfattes som et middel for interaktion, hvorigennem man opnår forståelse for 
andre og én selv. Man udvikler sig til interkulturel sprogbruger. 
De studerende er også interesseret i forandring i feltets struktur og dermed nye 
kapitalformer. Behovsanalysen viste (se afsnit 4.4), at de fleste nye studerende vil læse 
japansk ikke for at forske i selve sprogets system, men af andre formål baseret på deres 
interesse. De aktuelle studerende er interesseret i en praktisk tilgang til sproget, især at 
udvikle talefærdighed, hvor de bruger sproget som kommunikationsmiddel. Deres interesser 
og mål med studiet ligger i virkeligheden et andet sted end hvad studiet sigter mod. 
Uoverensstemmelse mellem den implicitte studerende og den aktuelle studerende bliver 
udtrykt i interviewene (se afsnit 5.3) som kritik af studiet fra de studerendes side. De 
studerende skal finde en måde at fungere på ved at aflæse tekststrukturen på studiet og 
indordne sig handlingsstrukturen for at skabe mening i uddannelsens praksis’ kontekst (den 
implicitte studerende, afsnit 2.2.3). I løbet af studietiden finder de ud af, at der er 
uoverensstemmelse mellem deres oprindelige forestillinger og den implicitte studerende, som 
forudsættes på faget, og at de selv må arbejde mod deres egne mål. Da processen tager lang 
tid, før de når en erkendelse af denne afstand, giver det utilfredshed og frustration blandt de 
studerende.  
For Jens´ vedkommende gør han dog stadig størst indsats for at beherske grammatikken, 
som han opfatter som det vigtigste element for den implicitte studerende på faget. Blandt de 
interviewede studerende har han tilbragt færrest år på studiet og arbejder stadigvæk på at 
socialisere sig på studiet. Har de studerende tilbragt længere tid på studiet, reflekterer de over, 
at der er en stor afstand mellem det, der tillægges værdi i studiet, dvs. hvad der er symbolsk 
kapital i feltet og hvad de virkelig ønsker at kunne. Her kan de studerende vælge at forlade 
feltet, idet det ikke længere giver mening for dem at investere i spillet, eller de kan blive ved 
med at være med i spillet, fordi der alligevel er et udbytte. Vælger de studerende at fokusere 
på at få titlen ”kandidat i japansk”, betyder det, at de må opgive deres oprindelige mål, men 
kommer til at arbejde med noget andet end deres forventninger og forestillinger om studiet. 
Men omvendt er der fare for, at de er meget længe om eller aldrig får afsluttet studiet, hvis de 
følger egne interesser og mål.  
De studerende har således tre handlingsmuligheder angående valg af mål, indhold og 
kompetencer: 1) at blive implicitte studerende, som forudsættes af faget ved at gøre studiet på 
den rigtig måde og opgive deres oprindelige interesser og forventninger, 2) at køre deres eget 
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løb med egne mål og 3) at forlade studiet. Studerende med meget erfaring på studiet, dvs. dem 
der stadig er tilbage på studiet, har ambivalente følelser angående studiets indhold, og hvad de 
selv synes er vigtigt. Stine har i løbet af studieforløbet fundet ud af, at det er vigtigt for hende 
at udvikle talefærdighed, som ikke er en kompetence hos den implicitte studerende, som 
forudsættes af faget. Jo længere tid de studerende bruger på studiet, jo bedre forventer de at 
kunne formulere sig. På grund af stor niveauforskel mellem teksterne, de læser, og deres 
talefærdighed, skal de studerende selv arbejde med at indhente deres manglende kompetencer. 
De er nødt til at rejse til Japan for at bestå nogle prøver ifølge Stine (”Man bliver ikke god 
nok her [på instituttet]”).  
Tor har selv gjort en stor indsats for at erhverve sig sociolinguistic competence og 
discourse competence uden for studiet. Han har således fulgt egne interesser og mål, men 
hans høje niveau er opnået ved at forlænge studietiden med adskillige år. Hans høje niveau 
viser, at det ikke er umuligt at udvikle den sproglige del af den interkulturelle kommunikativ 
kompetence, hvilket censor Helle er enig i (”der findes også danskere, som når dertil, at de 
kan læse en japansk avis eller de kan føre en japansk samtale”.) De studerende efterspørger 
den kulturelle del af interkulturel kommunikativ kompetence, når de selv erfarer kulturel 
mangfoldighed og kompleksitet efter, at de har læst nogle år. De studerende føler sig svigtet, 
da studiet er tilrettelagt på en måde, så det ikke bliver værdsat, at de studerende udvikler disse 
kompetencer.  
 
Hvilke konsekvenser har da den implicitte studerende på japanskstudiet? - Det betyder for det 
første, at der produceres forskellige typer af kandidater, hvoraf de fleste ikke opfattes som 
kvalificerede på arbejdsmarkedet, idet de udvikler kompetencer, som ikke er efterspurgte. For 
det andet bliver de studerende utilfredse med studiet, idet de enten må opgive deres 
forventninger eller selv arbejde med at udvikle interkulturel kommunikativ kompetence, som 
de selv synes er vigtig. Det betyder, at de ofte er meget længe om deres studium og når de 
endelig kommer ud på arbejdsmarkedet, er de ikke attraktive for erhvervslivet. De har relativ 
høj alder og er derfor svære at ”forme”, og deres kompetence svarer ikke til erhvervslivets 
behov. Nogle studerende kommer derfor til at føle, at det er spild af tid at blive uddannet. 
Uddannelsen bliver ikke nyttig for mange studerende, der investerer deres tid, og den er heller 
ikke nyttigt for det samfund, som finansierer den. Manglende fælles forståelse af studiet giver 
konflikter og utilfredsheder blandt aktørerne på faget. Utilfredse, frustrerede kandidater, som 
 107
enten er arbejdsløse eller må påtage sig jobs som kræver langt lavere kvalifikationer må få 
konsekvenser for det danske samfund i bredere sammenhæng. 
 
6.3 Metodekritik  
Teorierne 
På specialets empiriske materiale har det været nødvendigt at anvende adskillige teorier, idet 
én teori alene er utilstrækkeligt til at svare på problemformuleringen. Undersøgelsen har vist, 
at der på studiet er alt for mange typer implicitte studerende, idet der er omfattende variation i 
de forudsatte implicitte krav til de studerende fra de studerende selv, lærerne og censorerne. 
De forskellige implicitte studerende kunne have større eller mindre legitimitet i feltet, men 
selve begrebet den implicitte studerende indikerer ikke kriterierne for styrkeforholdene i 
kampen om, hvilken type implicit studerende, som forudsættes af faget. Her har Bourdieus 
felt- og magtbegreber været nyttige for at forstå japanskstudiet som et relativt autonomt 
socialt rum med dets særlige logikker, også i forhold til arbejdsmarkedsfeltet.  
Ved at anvende Bourdieu og Bernstein i forbindelse med kampen om den implicitte 
studerende, som forudsættes af faget, kunne jeg vise kompleksitet og fælleshed i et felt, hvor 
der er argumenteret logisk for aktørernes interesser ud fra deres ståsted (felternes logik).  Det 
har været vanskeligt at jonglere med så mange terminologier på en gang, men jeg mener, at de 
er dækkende og supplerer hinanden. 
Min interesse har ligget både i almen didaktik og fagdidaktikken: sprog- og 
kulturpædagogikken i japansk, hvilket blev behandlet integreret med begreberne den 
implicitte studerende og interkulturel kommunikative kompetence. Undersøgelsen har vist, at 
deltagerforudsætninger er et vigtigt element, som må inddrages i didaktikken; men de 
anvendte teorier inden for dette område er utilstrækkelige til at beskrive dette punkt, så her 
har jeg selv suppleret. 
Byrams model suppleret med Risagers verdensborgeridentitet viser tydeligt, hvilke 
elementer den interkulturelle sprogbruger bør udvikle. Modellens svaghed er dog, at den ikke 
tager hensyn til uddannelsesinstitutionens selvforståelse og institutionelle identitet, som 
opfattes som et vigtigt element i sprogpædagogikken (Jakobsen 1992). Modellen er ifølge 
Byram en generel model for undervisningen, men det er vigtigt, at man gør opmærksom på, at 
hver uddannelsesinstitution bærer forskellig indre logik, selvforståelse og mål med sig. På 
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universitetet og i folkeskolen er der forskellige kompetencer, som opfattes mere eller mindre 
værdifulde. I undersøgelsen begrundes lærernes og censorernes forestillinger om studiet med 
deres forståelser af universitetets rolle i samfundet.  
Empirien viser også, at evalueringskriterier har afgørende betydning i didaktikken, men nogle 
elementer i modellen, f.eks. den affektive dimension er vanskelig at evaluere i en 
institutionaliseret uddannelse (Jæger 1999). Derudover kan modellen ikke forklare, hvordan 
aktørernes psykologiske dimension har indflydelse på de kompetencer, de skal udvikle. 
Censorerne udtaler flere gange i interviewene, at det er en vigtig forudsætning, at der tages 
hensyn til de studerendes affektive dimensioner i undervisningen; dvs. angsten for at tale 
japansk fjernes, og at motivation og lyst til sprogtilegnelse bevares. Her er Byrams teori ikke 
dækkende i forhold til, hvordan den kulturelle del og den sproglige del skal udvikles i forhold 
til hinanden. Også med hensyn til ”locations of learning” i Byrams model, hvor han nævner 
klasserum, feltarbejde og individuel læring er det uklart, hvordan, hvornår og i hvilken 
sammenhæng de forskellige kompetencer skal udvikles. 
 
Feltarbejdet 
De anvendte metoder herunder både interviews og observationer har været nyttige for 
dataindsamlingen for de forskellige aktørers forestillinger om studiet. De syv 
interviewpersoner har givet udtryk for feltets fælleshed, kompleksitet og modsætninger. Et 
gruppeinterview med erfarne studerende var betydningsfuldt på den måde, at informanterne 
kunne reagere på hinandens oplevelser og samtalen udviklede sig og strakte sig over to timer.   
Angående interviewpersonerne kunne jeg have interviewet de studerende, som havde 
holdt op med at læse japansk for at undersøge deres grunde til at forlade studiet. Angående 
lærerne kunne jeg have analyseret flere undervisere, herunder ikke-fastansattes synspunkter 
om japanskstudiet for at fremvise flere meninger om studiet, som kunne være anderledes end 
den dominerendes synspunkt på faget. Også lærerne på andre fag i områdestudiet bl.a. 
kinesisk, arabisk samt fremmedsprogfag kunne have indgået i undersøgelsen for et 
komparativt perspektiv med sammenligning af, hvordan de argumenterer for fag og faglighed, 
studiets mål, indhold og de kompetencer, de studerende skal have. 
Tværsnitundersøgelsen kunne have været kombineret med en longitudinal undersøgelse, 
hvor jeg fulgte undervisningsforløbet i et år og samtidig bad de studerende om at føre en 
dagbog over, hvad de lærte i timerne, og hvad de syntes var vigtigt at kunne og hvorfor. 
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Desuden ville det have givet et mere nuanceret billede, hvis jeg havde observeret 
eksamenerne på studiet. 
 
Diskussionen i specialet og forslag vedrørende sprogundervisningen er foretaget på et 
teoretisk niveau, men det kunne have været interessant, hvis jeg kunne have udført 
sprogundervisning med praktisering af interkulturel kommunikativ kompetence. Prof. 
Hosokawa fra Waseda Universitet i Tokyo har udarbejdet et sprogundervisningsforløb, hvor 
adskillige undervisningstimer er blevet integreret under et overordnet mål: at udvikle 
interkulturel kommunikativ kompetence. De studerendes færdigheder i at tale, høre, forstå, 
skrive og læse blev udviklet i integrerede timer (Hosokawa 2002). Det kunne være interessant 
at afprøve et lignende forløb på Københavns Universitet. 
 110
7. Konklusion 
 
Dette speciale har omhandlet didaktikken inden for sprog- og kulturpædagogikken på de 
videregående sproguddannelser. Med japanskstudiet på Københavns Universitet som case har 
jeg foretaget en undersøgelse med problemformuleringen, ”Hvilke forestillinger om 
japanskstudiets mål, indhold og kompetencer findes blandt de studerende, lærerne og 
censorerne, samt hvordan kan begreberne den implicitte studerende og interkulturel 
kommunikative kompetence bidrage til analysen af disse forestillinger?”.  
Det empiriske materiale har bestået af observation og syv kvalitative interviews af 
aktører på japanskstudiet, tre studerende, to lærere og to censorer samt en spørgeskema-
undersøgelse med 23 nyoptagne studerende om deres forventninger til studiet.  
 
Inspireret af Bourdieus teori har jeg opfattet japanskfaget som et felt, hvor der konstant er en 
magtkamp om, hvad der betragtes som værdifuld på faget. Samtidig har jeg beskrevet 
japanskfaget som en kultur, hvor fokus er sat på fælleshed om betydningen og kompleksitet. 
Ved brug af begrebet den implicitte studerende samt Bernsteins teori har jeg analyseret, 
hvordan de dominerende interesser, magt og kontrol virkeliggøres i rammerne for den 
pædagogiske praksis. Endvidere har jeg analyseret de sproglige og kulturelle kompetencer 
ved brug af Byrams teori suppleret med Risagers transnationale paradigme. 
Min undersøgelse har vist, at afhængigt af deres positioner i feltet, har aktørerne 
betydeligt varierende forestillinger om japanskstudiets mål. De forskellige opfattelser af målet 
har konsekvenser for aktørernes forventninger til studiet og deres udbytte: hvad de studerende 
skal udvikle (de sproglige og de kulturelle kompetencer), og hvad de skal lære 
(undervisningens indhold). Jeg har fundet frem til følgende opfattelser blandt aktørerne i 
feltet: 
Lærernes opfattelse af uddannelsens mål er den akademiske socialisering, hvor de 
studerende forventes at tilegne sig indholdet og de kompetencer, som anses for vigtige på 
faget. Undervisningen er baseret på forskning i Japan, og lærernes opfattelse af indholdet er 
præget af fagets placering på universitetet som områdestudium og traditioner inden for det 
filologiske paradigme, hvilket gør studiet flertydigt. Kultur, sprog og nation behandles adskilt 
som forsknings- og studieobjekter på faget, men lærerne udtrykker samtidigt i interviewene, 
at studieobjekterne er tæt forbundne og homogene størrelser (det nationale paradigme). 
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Lærerne har forskellige forskningsinteresser, som trækker studiet i forskellige retninger. Det 
erkendes af lærerne, at det er svært at målrette undervisningen, pga. at der mangler fælles mål 
i japanskstudiet. Anna sætter spørgsmålstegn ved, om et universitetsstudium overhovedet skal 
være målrettet. 
Censorerne er repræsentanter for arbejdsmarkedsfeltet og lægger vægt på fagets 
anvendelsesside frem for forskning som uddannelsens mål. De efterlyser klare mål og en 
målrettet japanskundervisning. Censorerne er mere opmærksomme på værdien af kulturel 
kompleksitet og mangfoldighed som undervisningsindhold og mener, at de studerende skal 
udvikle interkulturel kommunikativ kompetence med målet interkulturel sprogbruger. Her 
opfatter censorerne kommunikation som ansigt-til-ansigt interaktion, som foregår mellem to 
individer, hvor den nationale identitet ikke nødvendigvis er relevant. Således ligger deres 
opfattelse af kulturmøde tæt på Risagers transnationale paradigme.  
De studerende begrunder oftest deres studievalg i japansk med konkrete interesser og 
motivationer. Deres forestillinger om uddannelsens mål er identitetsudvikling, hvor de kan 
træne talefærdigheder og udvikle de sproglige kompetencer for at formidle mellem målsprog 
og modersmål. Men de studerende må i løbet af studieforløbet gøre op med deres oprindelige 
interesser og justere deres forventninger til studiet. Deres mål reduceres til at opfylde studiets 
krav og gennemføre uddannelsen. En studerende, som er tæt på at færdiggøre studiet og en 
yngre kandidat føler frustration over, at de ofte ikke kan bruge deres erhvervede kompetencer 
i arbejdslivet. De efterlyser et studium, som i højere grad matcher arbejdsmarkedskrav. Deres 
opfattelse ligger således tæt på censorernes.  
 
Undersøgelsen viser, at de forskellige værdiopfattelser og forestillinger om japanskstudiet, 
som forudsættes af lærerne, de studerende og censorerne er komplekse og mangfoldige. Dette 
forhold kombineret med fagets kultur og paradigme samt rammerne for den pædagogiske 
praksis har afgørende betydning for kampen om, hvilken type implicit studerende, som er 
accepteret på faget. I virkeligheden erkender både de studerende og censorerne vigtigheden af 
at udvikle interkulturel kommunikativ kompetence. Men hvad der faktisk sker på studiet er, at 
de studerende kommer til at beskæftige sig med at aflæse tekststrukturen og at indøve sig i 
handlingsstrukturen på studiet. De studerende arbejder med det indhold, som lærerne lægger 
vægt på for at blive medlemmer i feltet, idet lærerne har den største kapitalvolumen og 
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opfattes dermed som den mest dominerende og magtfulde aktør i feltet. Når de studerende 
socialiseres akademisk, lærer de at blive implicitte studerende, som forudsættes af faget.  
Min undersøgelse har vist, at den implicitte studerende er den mekanisme, som får de 
studerende til at følge den logik, som opfattes som legitim på den gældende institution. Den 
implicitte studerende som passiv modtager af viden om sprogstruktur, hvilket den studerende 
orienteres mod på studiets første år, koncentrerer sig om at udvikle linguistic competence på 
receptionsniveau (den sproglige kompetence). Men der er hverken tale om 
produktionsniveau eller sprogets anvendelighed (sociolinguistic og discourse competence), 
hvilket ifølge de interviewede censorer og studerende er utilstrækkeligt til at udvikle 
interkulturel kommunikativ kompetence. På samme måde tilegner de studerende sig viden om 
japansk kultur, som ifølge de interviewede studerende og censorer formidles stereotypisk i 
undervisningen. Kultur reduceres til blot én kultur, hvor kulturel mangfoldighed og 
kompleksitet forbliver skjult. Den kulturelle kompetence, som de studerende kommer til at 
udvikle her er viden om andres kultur inden for det nationale paradigme, hvor et individ 
forstås som repræsentant for en nation.  
Andre elementer af interkulturel kommunikativ kompetence, f.eks. affektive aspekter, 
adfærdselementer og kritisk kulturel bevidsthed, som Byram understreger i 
sprogpædagogikken, er heller ikke inddraget i studiet. Der opstår konflikt, når de studerende 
selv oplever kulturmøde og kulturel kompleksitet uden for studiets rammer. Fra praksis læring 
bliver de studerende opmærksomme på deres og andres personlige kulturer, hvor den 
nationale identitet ikke nødvendigvis er relevant: de erfarer et andet forhold mellem sprog og 
kultur end studiets nationale paradigme fortæller. Deres nye opfattelse af forholdet mellem 
kultur og sprog (det transnationale paradigme) samt nødvendigheden af interkulturel 
kommunikativ kompetence bliver ikke bearbejdet i studiets rammer, men virker snarere 
modsætningsfuldt i forhold til det, der formidles i undervisningen. De studerende skal selv 
arbejde med deres egne mål om at udvikle interkulturel kommunikativ kompetence uden at 
studiets rammer hjælper dem til reflektere over sammenhænge til, hvad de har erhvervet sig i 
løbet af studiet. Det gælder både den sproglige del og den kulturelle del. 
 
Begreberne den implicitte studerende og interkulturel kommunikativ kompetence har bidraget 
til analysen af forskellige forestillinger om japanskstudiet og har belyst fagets konflikter, som 
gør det svært for de studerende at opfylde deres ønsker og behov under studiets forløb. De 
 113
centrale konflikter er de forskellige opfattelser af sprogets placering i studiet, forholdet 
mellem sprog og kultur, både national og transnational samt skriftlig og mundtlig japansk. En 
væsentlig årsag til konflikterne er, at undervisningen foregår på et universitet, som er en 
uddannelsesinstitution, hvor der pålægges forskellige forestillinger om og forståelse af 
institutionens rolle og funktion i samfundet af forskellige aktører. Det medfører, at der 
mangler klare mål i japanskundervisningen og fører til en uddannelse, som består af en række 
undervisningstimer uden klare forbindelser til hinanden.  
På grund af diffuse mål og et indhold, som trækker studiet i forskellige retninger, må de 
studerende ændre deres forventninger og prioriteringer under studiet. Som konsekvens havner 
de studerende i at indordne sig fagets traditioner som implicitte studerende, som forudsættes 
af faget. Dette kombineret med de studerendes manglende opfyldelse af deres oprindelige mål 
– at opnå høj interkulturel kommunikativ kompetence for menneskelig interaktion – samt 
manglende jobmuligheder, når de endelig bliver kandidater, giver frustrationer og højt frafald 
blandt de studerende. Forholdene påpeges også af censorerne. Japanskstudiet har været for 
statisk i forhold til ændrede deltagerforudsætninger, arbejdsmarkedsinteresser og de 
studerendes behov. Japanskstudiet står derfor i dag overfor nogle store udfordringer angående 
fagets identitet og selvforståelse i et globalt perspektiv. For at tilpasse studiet udfordringerne 
må studiets mål, indhold og kompetencer blive tidssvarende og imødekomme nye krav fra et 
globaliseret samfund. 
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8. Perspektivering  
 
Undersøgelsen i denne specialerapport peger på nødvendigheden af forandringer, bl.a. på 
grund af det store frafald på faget og de studerendes og censorernes kritik af studiet. Det 
optimale for studiet må være, når de studerendes interesser og mål falder sammen med 
studiets rammer og lærernes interesser og mål. Klare fælles mål må forventes at føre til en 
mere entydig implicit studerende på faget. For at opnå dét er en større grad af fælleshed og 
homogenitet nødvendigt. Men undersøgelsen har også vist, at den implicitte studerende er 
flertydig og modsætningsfyldt på grund af forskellige aktørers interesser. Hvordan forholder 
vi os til fælleshed og kompleksitet samtidig med at gøre målet mere klart?  
De studerende ved studiets start har måske ikke det overblik der skal til for at vurdere, 
hvad der er vigtigt for dem at læse. Hvordan giver det mening i et socialiseringsperspektiv, at 
"jo længere tid på studiet, jo mere kritisk"? Det kræver et stykke tid at finde ud af, hvad det 
vil sige at lære japansk på universitet: at blive socialiseret akademisk. Problemet er her, at det 
er modne, næsten færdigt uddannede studerende, kandidater og censorer, som udtrykker sig 
kritisk. Akademisk socialisering betyder, at de studerende tilegner sig de kompetencer, som er 
legitime i feltet (kapital), men som ikke betragtes som værdifulde uden for feltet. Den 
akademiske socialisering kan ikke længere stå alene som hovedmål for en 
universitetsuddannelse i dag på grund af indefra og udefra kommende krav. De studerende og 
censorerne mener i interviewene, at den nuværende tilstand er utilfredsstillende og 
utidssvarende og udtaler eksplicit vigtigheden af at udvikle interkulturel kommunikativ 
kompetence.  
Japanskstudiet har fået en ny udfordring angående målet med uddannelsen og fagets 
identitet. Det gælder formentligt også for andre humanistiske studier på universitetet. Ved at 
tage udgangspunkt i de studerendes og censorernes kritik af studiet vil jeg fremkomme med 
nogle didaktiske overvejelser om, hvordan faget bør arbejde mod en ny identitet og 
omdefinere dets selvforståelse for at imødekomme nye krav fra et globaliseret samfund. 
Selv om japanskstudiet opfordres til at finde en ny identitet af både de studerende og 
censorerne viser undersøgelsen også, at den historiske tradition (det filologiske paradigme og 
det nationale paradigme) kan have en vis træghed i forhold til den daglige praksis og gør 
fornyelse vanskelig. Derfor kræver det i de didaktiske overvejelser, at institutionens identitet, 
selvforståelse, dens rolle og funktion i samfundet bliver kritisk vurderet og omdefineret.  Som 
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nævnt tidligere i denne specialerapport har de studerende i dag andre værdiforestillinger, bl.a. 
som følge af en ændring fra eliteuddannelse til masseuddannelse. Det skal der tages hensyn til 
i planlægningen og tilrettelæggelsen af uddannelsen.  
Det første vigtige punkt i de didaktiske overvejelser er deltagerforudsætninger og behov. 
Hvorfor vil de studerende lære japansk, og hvilke kompetencer, er der brug for i dag? Hvis 
universitetet stadigvæk sigter mod fagspecialisering som hovedmål, hvor den tildeler kapital i 
det akademiske felt, er det ikke nødvendigt at uddanne så mange kandidater. Antallet af nye 
medlemmer kan f.eks. begrænses i udgangspunktet, hvor der optages nye studerende ved at 
forhøje adgangskravene til feltet (f.eks. adgangskvotienten fra studentereksamen). Der sker 
alligevel en kraftig sortering, idet gennemførelsesprocenten på japanskstudiet er på 8,5 %, 
men det sker i de studerendes eget regi. Det store frafald er netop en konsekvens af, at det 
store antal studerende har en anden værdiforestilling end den, som gælder i feltet. 
Universiteterne må overveje konsekvenserne af ændringerne pga. de nye medlemmer, 
som kommer til at svække den eksisterende symbolske kapital, som har været gældende indtil 
nu. I stedet for udelukkende at fokusere på den akademiske socialisering bør lærerne overveje 
hvad uddannelsen skal sigte mod arbejdsmarkedsmæssigt og tilrettelægge undervisningen 
efter dette. På denne baggrund tydeliggøres målet med uddannelsen, hvor lærerne sørger for 
at målrette deres undervisning med en veldefineret indholdsbeskrivelse.  
Det andet vigtige punkt i de didaktiske overvejelser er klare mål.  De overordnede mål 
skal accepteres af lærerne og stå entydigt i studieordningen, så de studerende modtager klar 
besked om, hvad de skal tilegne sig, og hvilke kompetencer de skal udvikle og hvorfor. Det 
sidste vigtige punkt er, at der bør være sammenhæng mellem behov, deltagernes 
forudsætninger og mål. Det er først her, uddannelse og undervisning får mening. Hvis lærerne 
efterlever dette i undervisningen og lader den implicitte studerende udkrystallisere sig efter de 
studerendes personlige udgangspunkter, arbejdsmarkedsinteresser og behovet for interkulturel 
kommunikativ kompetence, har uddannelsen gode muligheder for at uddanne verdensborgere 
med politisk dannelse til nytte for samfundet. 
Spørgsmålet er, hvordan studiet kan have klare mål og forskellige interesser samtidigt. 
Kan fælleshed og kompleksitet rummes i studiet? Her opstår der en konflikt om, hvilken 
pædagogisk form der skal anvendes, og hvem der skal have kontrol over, hvad der skal 
tilegnes og udvikles i uddannelsessammenhæng. Diskussionen er omfattende, men jeg vil 
komme med nogle bud inden for kultur- og sprogpædagogikken. 
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Kampen om, hvad det er, der afgør studiets mål, indhold og de kompetencer de studerende 
skal have, er indlejret i en større social forandringsproces, hvor et bredere uddannelsesindhold 
i et globalt perspektiv vælges frem for specialisering. I dag er grænserne mellem nationerne 
svækket, og der er i stedet for tale om multietniske og multikulturelle samfund. Det kræver et 
fælles ansvar, hvor det er vigtigt at have gensidig forståelse og respektere hinandens værdier 
og kulturer. Uddannelsen opfordres her til at være en dannelsesproces, hvor de studerende ud 
over sprogfærdigheder udvikler kritisk kulturel bevidsthed. Både Byram og Risager mener, at 
sprog- og kulturpædagogikken har ansvar for dannelsen af samfundsborgeren. Denne 
kompetence kaldes også politisk dannelse, hvor eleven udvikler forståelse for andre og sig 
selv. Målet her er at forstå andre ved at tale et fremmedsprog, hvor der kræves udvikling af 
interkulturel kommunikativ kompetence.  
For at de studerende kan udvikle interkulturel kommunikativ kompetence, er der nogle 
muligheder og aktiviteter, som kan anvendes i studieforløbet. Her har studiestruktur og 
undervisningsformer afgørende betydning. Det er vigtigt, at studiet har et overordnet mål med 
uddannelsen, som består af forskellige discipliner som midler til de overordnede mål: 
interkulturel sprogbruger. Den studerende er den lærende, som allerede har sin egen personlig 
kultur. Her får konversationstimer en anden betydning, hvor de studerende lærer, hvordan de 
formulerer og formidler deres personlige kultur på fremmedsprog. De studerende kan arbejde 
med deres interesseområde, som de kan fortælle om på fremmedsprog. Således er mundtlig 
formulering ikke isoleret fra andre dele af uddannelsen, men integreres under et fælles mål.  
På samme måde bør man overveje, om grammatiktimerne nødvendigvis skal foregå i et 
stærkt klassificeret rum, hvor grammatikken følger sin egen logik uden at være knyttet til 
andre sammenhænge og uden at være relateret til den brugssammenhæng (pragmatik) den 
indgår i. På den måde motiveres de studerende til grammatikkens anvendelighed og forventes 
dermed at få lyst til en højere arbejdsindsats, hvilket censorerne fra dette speciales 
undersøgelse også mener, er en vigtig forudsætning. Uddannelsen opfattes her snarere som 
kompetenceudvikling end formidling af viden (undervisning). Denne idé kan virkeliggøres af 
Bernsteins usynlige pædagogik, som er en progressiv elevcentreret praksis med vægt på 
elevens individuelle tilegnelse og udvikling af indre kompetencer, f.eks. følelsesmæssige 
procedurer.  
Her opstår der et dilemma angående evalueringskriteriet, som bør hænge sammen med 
målet med uddannelsen. Når der ikke er klare evalueringskriterier, er det svært at tilrettelægge 
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undervisningen og vurdere, hvad de studerende har opnået fra lærernes side. De studerende 
foretrækker også, som undersøgelsen har vist, klart definerede evalueringskriterier, så de ved, 
hvad de skal vurderes efter. Men lige så snart kriterierne er defineret, er der kontrol over, hvad 
der skal læres, dvs. det bliver til synlig pædagogik. Her er der således tale om et dialektisk 
forhold, hvor det gælder om at finde en balance mellem synlig og usynlig pædagogik. 
Desuden er det vanskeligt at måle de studerendes kompetencer i den affektive dimension 
inden for de institutionelle rammer, idet det kræver en betydelig indsats fra lærernes side at 
fremme politisk dannelse.  
Et andet problem er den institutionelle organisatoriske opdeling. Den lærende skal 
kunne forstå og blive forstået gennem et kulturmøde, som er ansigt-til-ansigt interaktion, hvor 
national identitet ikke nødvendigvis er relevant. Så længe japanskstudiet er en del af et 
områdestudium, hvor det nationale er rammesættende bliver studiets indhold som sprog, 
kultur og nation automatisk opfattet som tæt forbundne homogene størrelser. De studerende 
bør i stedet fra første dag orienteres mod forskellige niveauer af fælleshed, som udtrykt i det 
transnationale paradigme. Brug af etnografiske metoder (Risager 1996, Robinson-Stuart & 
Nocon 1996 og Bateman 2002) og studieophold som en del af studiet er en måde at fremme 
de studerendes kulturel kritiske bevidsthed. Her skal de studerende opleve et kulturmøde, 
hvor de får øje på det fælles i det fremmede, hvilket viderebearbejdes i studieforløbet. 
Desuden er det vigtigt at overveje, hvilken status målsproget har i det samfund, hvor 
undervisningen foretages. Fysisk og psykisk afstand påvirker de studerendes læringsproces og 
den psykologiske proces. Elenor Jorden, som er professor på John Hopkins University, 
anvender udtrykket ”the truly foreign languages (TFLs)” og understreger vigtigheden af at 
tilegne sig fremmedsprog, som ikke er tæt på den lærendes modersmål (Jorden 1992). Ifølge 
Jorden tilhører japansk TFLs, som betegnes som det sværeste og det sprog, som kræver mest 
tid at tilegne sig for dem, der taler europæiske sprog på grund af sprogets og kulturens 
fremmedartethed. Jorden mener, at jo mere afstand der er mellem målsproget og modersmålet, 
jo mere bliver man bevidst om ens og andres sprog og kulturer (sproglig- og kulturel 
bevidsthed). Japanskstudier har en fordel i at kunne udnytte studieindholdets fremmedartethed 
for at fremme de studerendes sproglige og kulturelle bevidsthed. Således har japanskstudiet 
en unik position til at uddanne kandidater med interkulturel kommunikativ kompetence. 
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